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إلى روح والدي الطاهرة. طیب الله ثراه 
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Ga!‏ الصفحة 
مقدمة IIA‏ 
الفصل الأول 
حقل صعوبات التعلم ۳۹-۷ 
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r صعویات التعلم ودراسة الفروق الفردية.‎ 
ين‎ ES Lm E FN 
rr 
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tA عالية صعویات التعلم‎ 
1٩ Jans العوامل الا جتماعية وا لسياسية التي شکلت صعويات التعلم‎ 

الفصل الثالث 

نظریات صعوباتٌ التعلم 10-۳ 
ما القصود بالنظرية ٩‏ ایو و و و و A‏ 
مراحل تکوین النظرية. فد ۵9 
فوائد النظریة ......... ot,‏ 
الحاجة إلى الالام بنظریات صعویات التعلم o.‏ 0۷ 
دور التظریات 2 مجال صعویات التعلم. u‏ 
الهف من النظرية. Ar‏ 
1۲ 


أنواع النظريات... 


صعوبات التعلم في ضوء النظریات T‏ 


الفهرس 


Y‏ الصفحة 
الفصل الرابع 
ل al)‏ 
ونظریات النضع ي مجال cy‏ التعلم ui‏ 
مقدمة M — —— t‏ 
أولا: نظرية تخلف النضج v.‏ 
دراسات مؤيدة لنظرية تخلف التضح ۷ 
)1( دراسة کوبیتز Y‏ 
(Y)‏ دراسة سیلفر وهاجین vr‏ 
(Y)‏ وجهة نظر كيرك حول تأثیر النضح w‏ 
ثانیا: مراحل نضح النمو لدی‌پیاجیه ولو HE Re‏ 
)1( الرحلة الحسية الحركية vo‏ 
(v)‏ مرحلة التفكيز التصوري ( مرحلة ما قبل الغملیات). لف 
خصائص مرحلة التفکیر التصوري ۷ 
(Y)‏ مرحلة العملیات الحسوسة w‏ 
)£( مرحدة العملیات الشكلية المنطقّية w‏ 
الضمون التطبيقي لراحل بیاجیه 2 التمو YA Lal‏ 
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؛. مرحلة التعمیم a‏ 
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الضمون التطبيقي للنظریات السلوکية 2 مجال صعویات التعلم .... 
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4 الصفح‎ E p_a 


so للتدریس الباشر (الوجه) تأثیر فعال.‎ -١ 
11 إمكاتية الاستعانة بأسالیب آخری تدريسية إلى جانب اسلوب‎ -۲ 
التدریس الباشر.‎ 
٩۰  .رابتعالا ضرورة أخن مرحلة التعلم التي يمر بها التلمین بعين‎ -۳ 
الفصل السادس‎ 
۱۳۵-۹ نظریات من علم النفس المعرفي‎ 
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vr اولا: نظرية اضطراب العملیات النقسية‎ 
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Lo ai nmi ثانيا: نظرية اضطراب العملیات العرفية.‎ 
We قدرات الذاكرة والتعلم‎ (1) 
T آلیات الذاكرة وطبيعة تراکیبها‎ 
my تأثر القدرات الذهنية الأخرى بالذاکرة‎ 
ma آنواع الذاکرة‎ 
ir (at) ذاكرة الحفظ وا لاستظهار‎ ۱ 
in الذاكرة القريبة ( قصيرة الدی)‎ ۲ 
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wo العوامل 2,5511 .2 قوة الذاكرة أو ضعفها‎ 
۱۳ ب ) آلية التفكير‎ ( 
vv (ج ) تمو التراحیب العقلية العرفية اللازمة للتعلم‎ 
۱۳۰ الضمون التطبيقي لنظرية التراكيب العقلية العرفية‎ 
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المعرفه العليا واستراتيجيات التعلم ۱۵۷-۷ 
مقدمه ۱۳۹ 
)1( العرقة العليا ۱۳۹ 
(ب) أساليب التعلم. Me‏ 
۱ أساليب التعلم التأتي والتعلم الاتدفاعي ۱۱ 
Y‏ اسالیب التعلم الفعال والتعلم غير الفعال MY‏ 
(ج) استراتیجیات التعلم MY‏ 
بعض استراتیجیات التعلم iS A‏ 
۱.مساءلة الذات m‏ 
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o‏ . استراتیجیات التنذکر MA‏ 
5. التنبؤ ( التوقع) والراقبة MAS‏ 
۷ النمذجة MA‏ 
طريقة الإثراء الواسطي لفیورشتاین Yos‏ 
مكونات طريقة قیورشتاین vor‏ 
الاثراء الواسطي Vor‏ 
محتوی منهج الإثراء الواسطي Yot‏ 

الفصل الثامن 
خلاصه و استنتاجات ۱۵۱-۷۱ 
مراجع الکتاب ۱۸۳-۷ 


۳ صعوبات التعلم في ضوء النظریات 


تَعّد صعویات التعلم أكثر الا عاقات إثارة للجدل والتزاع بين الأوساط 
العلمية والتربوية والكلينيكية, وهي E‏ نفس الوقت أكثر الإعاقات انتشارا بين 
الأطفال سواء 2 المرحلة النمائية من طفولتهم البکرة أو خلال السنوات التي 
يقضونها 2 المدرسة. 


وان قراءة سريعة للكتابات المهتمة بتتبع الجذور التاريخية لنشأة dis‏ 
صعوبات التعلم وما طرأ فيه من آفکار ومقاهیم تكشف عن إسهامات كثير من 
الأفراد الذين كان لهم الفضل .2 بناء وتطویر واستحداث كثبر من الرؤى 
والأفكار والمفاهيم التي ag‏ إثراء وتقدم الفکر التربوي 2 هذا الحقل؛ كما 
تكشف عن أن كل اسهاح قد ¿e‏ على ما سبقه من رؤئ وتظریات, ويالتالي فقد 
أسهم بدوره 2 دفع الباحثين والعلماء إلى إجراء مزید هن البحث والتحقيق 
لتحدید طبيعة تلك الصعويات واتواعها وتعریفاتها والأسباب المؤدية إليها 
وخصائص من يعانون منهاء بالإضافة إلى معايير تقييمها وتشخيصها والتعرف 
عليها والاستراتيجيات الفعالة التي يمكن اللجوء إليها لعلاجها والتعامل معها. 


كذلك فان المتتبع لتلك الجهود والإسهامات يجد أن الغالبية العظمي 
منها قد تمت علي أيدي باحثين وعلماء ينتمون إلى حقول معرفية عديدة 
ومتنوعة تأتي 3 مقدمتها حقول التربية» وعلم wait‏ وعلوم Aal‏ والعلوم 
الصحية أو الطبية. 


فضي حقل التربية قدم عديد من العلماء والمريين أفكارهم ورؤاهم حول 


صعويات التعلم 2 إطار عملي انطلاقا من إيمان بعضهم & (Ysseldyk‏ 
Algozine,1982; Kirk & Gallagher,1986)‏ بوجوب التعامل مع ذوي 


T EY في ضوء‎ phil صعوبات‎ 


سس De‏ 
صعوبات التعلم من واقع عمليتي التعلیم والتعلم» وانطلاقا SIS‏ من أن 
التربية ينبغي أن تبدأ من حیث انتهی الطب والأطباء» بحیث یکون ترکیزها 


الأساسي على ما یبدیه الطالب من سلوکیات 2 مواقف التعلم بدلا من 
الترکیز على الأسباب المؤدية إلى اضطرابه وعجزه عن التعلم. 


ويالنسبة لعلماء النفس ‏ ويخاصة الختصون متهم 2 le‏ نفس الطفولة؛ 
2g‏ نظریات التعلم؛ وكذلك 2 كل من علم النفس النمائي» وعلم النفس 
التربوي وعلم النفس opal‏ وعلم التفس الكلينيکي وغیرها - فقد كان لارائهم 
وافکارهم تأثیر بالغ -2 تشکیل حقل صعوبات التعلم» كما آدت وجهات تظرهم 
السيكولوجية والنمائية والسلوكية والعرفية إلى وعي أعمق وادراك Gai‏ لفاهیم 
صعوبات التعلم وما یترتب علی نلك الصعوبات أو یرتبط بها من عواقّب 
ديناميكية نفسية تتعلق بالقوی أو العملیات العقلية.و الانفعالية log‏ تخلفه من 
آثار 2 السلوك والأوضاع العقلية. 


Lei‏ الختصون ‏ حقول اضطرایات الكلام واللغة: وعلم النفس اللغوي» 
والنمو اللغوي» 2 العلوم اللغوية فقد آدرکوا تدا JS‏ كثير من اهتماماتهم مع 
اهتمامات نظراتهم 2 حقل صعوبات ela!‏ ومن هنا فقد اتتجوا من البحوث 
والدراسات ما یوضح LY‏ الطرق التي y Ss‏ استخدامها 2 تقییم وتشخیص ما 
يعانيه 993 صعوبات التعلم من اضطرابات 2 اللغة والكلام؛ وما یضیف إلى قواعد 
معرفتنا ویضاعف من فهمنا لصعویات التعلم 2 القراءة والكتابة واللفة 
الشفهية. 


ومن هنا فان الکتاب الذي بين يدي القاری یتناول بالعرض والناقشة آبرز 
المفاهيم والأفکار التي تضمنتها نظریات اسهمت 2 بناء حجر الأساس JAN‏ 
صعویات التعلم» والتي وضعها علماء ینتمون إلى حقول علم النفس 
الثلاثة:ا لنمائي والسلوكي pally‏ 2 التي آشرنا إليها اعلاه. فقد لعبت هذه 


o‏ صعوبات التعلم في ضوء النظریات 


EA) 
النظریات - وما زالت تلعب - آدوارا هامة 2 عملیات تقییم وتشخیص وتعلیم ذوي‎ 
2 صعویات التعلم؛ و دفع عجلة التقدم 2 البحوث والدراسات وعلی الأخص‎ 
العقدین الأخيرين من القرن العشرین؛ كما كان لها آبلغ الأثر -2 إثراء فهمنا‎ 
لحقل صعویات التعلم وبي الارتقاء بالخدمات والبر امج التربوية العلاجية المقدّمة‎ 

للتلامين والأطفال الذين يعانون من تلك الصعویات. 


يضم هذا الكتاب بين دفتيه سبعة فصول: قدّم الفصل الأول منها استعراضا 
ale‏ وسريعا للصورة الحالية العامة لحقل صعویات التعلم من منظور تاريخي؛ 
كما حاول إبراز ملامحها الأساسية ويخاصة تلك التي تبدات بشكل واضح 2 
العقدين الأخيرين من القرن العشرین النصرم. 


وب الفصل الثاني تم تتبّع الجنور التاريخية لنشأة حقل صعوبات التعلم» 
كما تم استعراض 2962 والاسهامات التي قدمها تفي من العلماء والباحثين 
لبناء هذا الحقل وتطویر آفکاره ومفاهیمه وتأصيل هویته. بالاضافة إلى تتبع 
العوامل السياسية والاجتماعية العامة التي شکلت صعوبات التعلم كحقل 

وتناول الفصل التالث تحدید مفهوم النظرية عموماء ومراحل تكوينهاء 
وأنواعهاء وفوائدهاء والهدف منها: ومدى الحاجة إلى الإلمام بنظریات صعویات 
التعلم» ودور النظریات 2 هذا المجال. 


2- الفصل الرابع تم عرض وتحلیل بعض نظريات النضح التي أسهم بها‎ 2g 
صعويات التعلم علماء اشتهروا  علم النفس النمائي بمقاهيمهم‎ Jän 
وافکارهم.‎ 


صوبت التعلم في ضوء ندید ۳۳7 


EEE 
الفصل الخامس فقد اختص بعرض ومناقشة وتحلیل التظریات‎ Lei 
السلوکية والتدریس الوجه التي أسهم بها علماء النفس السلوکیون  تطویر‎ 


مجال صعوبات التعلم. والتي تحمل أهمية حيوية لتدریس الطلاب الذين یعانون 
من تلك الصعویات. 


ویتناول الفصل السادس بالعرض والناقشة ثلاث نظریات من علم النفس 
pall‏ وهي اضطراب العملیات النفسية, واضطراب العملیات العرفية ونظرية 
معالجة العلومات. 


Lei‏ الفصل السابع فإته یتناول بالحجدیث نظرية العرفة العلیا ویعض 
استراتیجیات التعلم وأساليبة التي یمکن استخدامها 2 علاج وتدريب ذوي 
صعوبات التعلم؛ مع التركيز على طريقة الإثراء الوانسطي لفیورشتاین. وقد 
اخشتم الكتاب بالفصنل الشامن الذي تم فيه إيجاز ya e‏ آهم الاستنتاجات 
والأفكار والمفاهيم التي تضمنتها فصول الکتاب -JSS‏ 


والكتاب الذي بين أيدينا يعد ثمرة جهد كبير؛ واطلاع واسع؛ ومعاناة طويلة 
2 سبیل تبسيط o) SB]‏ وشرح مصطلحاته؛ وعَرضها جميعا بأسلوب عريي سهل 
وسليم. وقد اجتمعت فيه خبرة المؤلف العملية والتدريسية 2 مجال المعوقين 
عموما وذوي صعوبات التعلم خصوصا زهاء ريع قرن من الزمان Lo‏ وتدريسا 
وممارسة وتعليما. وإني إذ أقدم هذا الكتاب للقارئ العريي والمكتبة العربية فانما 
يحدوني الأمل -2 أن يفيد منه القائمون على برامج إعداد وتأهيل الدارسين 
المتخصصين 2 العمل مع ذوي صعوبات التعلم من الأطفال والطلاب بوحه 
خاص» 2g‏ المجالات GS YT‏ من التربية الخاصة بوجه عام؛ Oly‏ يفيد منه SUE‏ 
طلاب الدراسات العليا 2 إجراء بحوثهم ودراساتهم. كما آمل أن تتلوه - بمشيئة 
الله سبحاته ‏ کتب أخرى حول حالات وموضوعات تتعلق بفئات أخرى من ذوي 


on‏ صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


2 
الا حتیاجات الخاصة كال معوقين سمعیا والتخلفین عقلیا والمضطريين سلوکیا 
واتفعالیا . 

24 الختام آحمد الله سبحانه وتعالی حمدا طيبا طاهرا مبارکا فيه أن وفقني 
لإنجازهذا العمل, وأسأله أن یجعله خالصا لوجهه الکریم؛ وآن ينتفع به کل من 
قرأه آودرسه. كما أتوجه بخالص الشکر والتقدیر لأخي وزميلي الفاضل 
الدکتور إيهاب الببلاوي ساعدته 2 تتسیق تصوص وصفحات هذا الکتاب. 


الرياض 8 الخاهس هه ينابر ٠٠٠٠م‏ 
المولف 


آ. د. عبد الغقار عبد الحکیم الدماطي 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات 0 


dil Jait 
| صعویات التعلم من متظور تاريخي‎ | 


الفصل الأول 
من منظور تاريخي 

منذ ظهور مصطلح "صعویات التعلم "learning disabilities‏ 2 عام 
۳ علی يد العالم الکبیر صموئیل كيرك Samuel Kirk‏ تم التوسع 2 
تعريفه وانتحول عن التوجه العصبي — B‏ تفسير مفهومه لیشمل نطاقاً 
واسعاً من الشکلات التي یواجهها بعض التلامیت 2 ex‏ القراءة والكتابة 
والحسابء والسلوك إلى غیرها من مشكلات آخری كثيرة. ولکن عدم وضوح هذا 
الفهوم بالنسبة لكثير من المعلمين والآباء والمربين» واستخدامهم له على نحو غير 
دقيق LN‏ إلى وقوعهم -2 برائن التشوش والغموض ia A YI‏ ويالتالي إلى تقديم 
برامج سقيمة عقيمة غير قادرة على سذ احتیاجات الأطفال الذين كانوا یعاتون 
من تلك المشكلات. 


وخلال عقد الستينيات من القرن العشرین المنصرم تم إجراء عديد من 
البحوث والدراسات التي حاولت تقديم تفسير أدق وفهم أعمق لمصطلح "صعویات 
التعلم"» كما حاولت أن توفر للمعلمين والمريين أكبر قدر ممكن من المعلومات 
والمعارف التي أسفرت عنها جهود عديد من المختصين -2 مجالات وثيقة الصلة 
بصعويات التعلم, والتي ضمت عدداً من الأطباء» وعلماء النفس, وعلماء السمع 
ومعالجي الاضطرابات الكلامية؛ إلى جاتب عدد من المعلمين والمختصين -2 علم 
التغذية (زيدان السرطاوي وآخرون: ۲۰۰۱). فقد حاول كل من هؤلاء أن يدلي 
بدلوه 2 التأکید على التوسع 2 العرفة بالفاهیم والتعریفات الخاصة ENR‏ 


IUS 
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التعلم. وما تتضمنه من اجراءات وتدابیر یمکن اتخاذها لتشخیص تلك 
الصعویات واکتشافها؛ ومن ثم وضع وتصمیم برامج التدخل لعلاجها والتعامل 
معها. 


ویعد أن اعترفت الحکومة الفيدرالية الأمريكية بهذا الحقل 2 عام 2۱۹۲۸ 
باعتباره حالة من حالات الإعاقة: واطلقت عليه رسمياً اسم "صعویات التعلم" 
أصبح یمثل OYI‏ ما یقارب نصف کل الأطفال الذین یتلقون خدمات التربية 
الخاصتة على الستوی القومي -2 بلد مثل الولایات المتحدة الأمريكية 
Lyon,1996)‏ ). ومتن أن تم هنذا الاعتراف شهد البحث العلمي ازدهارا Laity‏ لا 
.2 مجالات صعوبات التعلم فحسب بل وة کل مجالات التربية الخاصة 
الأخرى؛ وقد تضاعف هد الازدهار على امتداد عقدي آلسبعینیات والثماتینیات 
حتی بلغ ذروته -2 آوائل التسعينيات نتيجة لتزاید الوعي بمفهؤم صعویات التعلم, 
واستجابة للمطالب الملحة با لبحث والتدریب وتقدیم الخدمات الفعالة لمن یعانون 
من تلك الصعوبات ) إبراهيم gal‏ تیان »۲۰۰۱): 

ومن التقدمات الرئيسية التي تحمل Arash‏ عظيمة لمجال صعوبات التعلم 
ما صاحب هذا الازدهار من تعاون كثير من فروع العلم والعرفة 2 ایضاح مفهوم 
هذا الحقل ( فاروق الروسان, ۱۹۹۸ :۱۷۸ ؛ والسید سلیمان,۲۰۰۰ :۳۳) Bag‏ الاسهام 
من النظور الخاص بکل منها 2 إنشاء برامج للتشخیص والتقییم والعلاج. وقد 
أسفر هذا التعاون؛ وبخاصة 2 علمي النقس التمائي والكلينيكي doi)‏ من 
تقدیم أوصاف ادق ورؤى اعمق لاضطرابات التعلم العروفة مسیقاء إضافة إلى 
اکتشاف اضطرابات آخری لم تكن معروفة من قبل والتي تقع مصاحية لصعویات 
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القصل الاول 


التعلّم. وقد ساعد هذا التطور على التوسع 2 الحقائق العروفة مسبقاً عن تدك 
الصعویات واستیعابها بشکل جید. بل ریما قد آدی إلى تحدي نماذج الفاهیم 
والتظریات القديمة لتلک الاضطرابات )1996 Mash & Barkley,‏ )؛ وإلى 
تعرض تعریفات صعوبات التعلم ومحکات تشخیصها لنقد وهجوم شدیدین دیا 
بدورهما إلى انعدام الثقة 2 صدقها وثياتهاء والتوجه إلى میادین البحصث 
والتطبیق التجريبي La]‏ لوضع تعريفات ومحکات جديدة: أو لتخليص الوجود 
منها مسبقاً من شوائب الغم وض والالتب اس التي أعاقت فعالية العملية 
التشخيصية والکشف عن الأطفال الستح تین Shad‏ لخدمات التربية الخاصة 
وتلقي برامج التد خسل العلاجسي (زيدان السرطاوي وآخرون: ۲۰۰۱ 
.(Lyon,1996:‏ 

وعلی الرغم من الازدهار العلمي والبحثي الذي شهده مجال صعوبات 
التعلم 4 السبعینیات والثمانینیات من القرن العشرین المنصرم الا أن طبيعة 
صعوبات التعلم لم تحظ الا بفهم عدد قلیل من العلماء والختصین سواء L‏ 
الولایات المتحدة الأمريكية ودول الغرب عموماء gl‏ -2 دول العالم النامي خصوصا 
gi‏ 2 منطقتنا العريية بوجه اخص, بل إن هذا الحقل يعد أكثر حالات الاعاقة 
المؤثرة 2 الأطفال إثارة للجدل والنزاع بين كافة الأوساط العلمية والكلينيكية 
والتربوية )1996 .(Lyon,‏ 

وبي الحقيقة فان قراءة سريعة للدراسات والبحوث التعلقة بتاریخ نشأة هذا 
الحقل ویوضعه الراهن تکشف عن تعرضه بشکل مستمر للهجوم والتقد من 
جمیع الجهات نتيجة للخلافات الثيرة للجدل والنزاع حول تعریف صعویات 


صعوبات التطم في ضوء النظریات 


imu 


التعلم. ومعاییر تشخيصهاء وما یتخن من طرق لتقییمها؛ أو (جراءات التدخل 
المتخذة لعلاجها والتعامل معهاء با لاضاقة إلى الخلاف حول السیاسات التربوية 


التي تحکم الخدمات القدمة 2 هذا الحقل )1993 .(Moats & Lyon,‏ 

ولقد al‏ عوامل كثيرة الى تشوب تلك النزاعات والخلافات. ویالرغم من أن 
الحدیث عنها بالتفصیل Y‏ يدخل 2 نطاق اهتمام هذا الکتاب فان ما یهمنا أن 
نوضحه هنا هو أن تلك النزاعات والخلافات قد اسهمت بدورها 2 خلق صعوبات 
تعترض بناء مجموعة تراكمية من لعلوسات والعارف التربوية والنفسية 
والكلينيكية التصلة على نحو وتیق بصعویات التعلم بحیث يمكن تعمیمها والافادة 
منها ‏ الارتقاء بهذا الحقل» کما أسهمت 2 عرقلة ما یمکن بذاله من جهود لوضع 
معاییر تشخيصية ثابتبة وصادقة بحیث یمکن الاسترشاد بضوئها ‏ عملية 
اکتشاف تلك الصعوبات وتشخیصها؛ ويالتالي اتخاذ الا جراءات والتدابیر 
التربوية والعلاجية اللائمة للتعامل معها(1987 ,19852 .(Lyon,‏ 


والباحث الهتم ببحث طبيعة صعوبات التعلم dou‏ أن مقهومها مند ظهوره 
علي يد صموئیل كيرك 2 عام ۵۱۹۲۳ قد تعرّض - وما زال یتعرض - لکثیر من 
الخلط والاضطراب والخلاف وسوء الفهم. 2-9 رأي السید سلیمان (۲۰۰۰: ۸۸-۸۷) 
فان ذلك قد يرجع إلى ما لاقاه هذا الجال من اهتمام عدید من العلماء 
والباحثين 2 مجالات اختصاصية متنوعة مشل الطب العام؛ وعلم النفس, 
والتربية الخاصة, وعلم الأعصاب؛ وا لبصریات؛ والطب النفسي؛ والفسيولوجي إلى 
غير ذلك من مجالات. 2.9 رأيه كذلك أن هذا الخلط قد نما وتزاید بتزاید 
اهتمام تلك الوفرة الغزيرة من العلوم الختلقة به مما آدی إلى تعدد الصطلحات 
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IN القصل‎ 


التي استخدمت لوصف الأطفال الذين يعانون من صعویات 2 التعلم وتنوع 
خصائص هؤلاء الأطفال إلى حد بعید (القريوطي وآخرون» ۱۹۹۸ السید 
سلیمان»۲۰۰۰ :۳۳). 

وقد آدی هذا التعدد وذلک التنوع إلى مواجهة الباحتين والمارسین 
والمؤسسات التربوية والتفسية صعوبات بالغة -2 وضع واکتشاف خصائص 
محددة لكل نوع من آنواع صعوبات التعلم بحیث تمیل إلى التجمع 2 فثة واحدة 
من الخصائص التي تصف کل نوع متها على حدة ويالتالي تصف ذوي صعوبات 
التعلم عموما کمجموعة واحدة. وقد آشازمصطفی کامل (۱۹۸۸ :۲۱۳-۲۱۲) 
إلى تلك الصعوبات موضحا ما یواجهه الباحثون 2 مجال دراسة خصانص 
الأطفال ذوي صعویات التغلم من نماذج السلوك غير التجانس التي یبدیها هؤلاء 
الأطفال . . فبعضهم تقوم بتتاول العلومات ومعالجتها بطريقة غير فعالة 
ویعضهم اندفاعیون أو یعانون من فرط التشاط. 2-9 حين يعاني بعضهم من 
انخفاض الدافعية gl‏ تدئي تقدیر الذات وتوقع الفشل فإن من بينهم من یعانون 
من درجة عالية من GAAN‏ 2 مواجهة مهام التعلم yl‏ من شذوذ -2 وظائف الخ. 
وازاء كل هذه الأنماط السلوكية التباينة التي يُظهرها الأطضال 2 عملية 
التعلم وجد بعض الباحثين صعوية 2 وضع مصطلح يشملهاء بل إن بعضهم قد 
خاطربان yal‏ إلى أن مصطلح صعويات التعلم Y‏ معنى له ولا مبرر لوجوده إذ 
لا يوجد طفلان متشابهان؛ وبالتالي فإنه يتعين ‏ 2 رأيهم ‏ إهمال هذا المجال 
والاستغناء عنه بمنهج وحيد فعال يتعامل مع كل طفل على حدة باعتباره حالة 
فريدة. وهكذا ترتب على هذا التنوع 2 اضطرابات التعلم التي تحدث لبعض 
التلاميذ مواجهة صعوية كبيرة 2 وضع تعريف ملائم لتلك الصعوبات. 


im 
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ولم يكن الخلط والخلاف حول تعریف صعویات التعلم» أو الخلط والخلاف 
2 تحدید خصائص الأطفال والتلامیت الذين يعانون منها ناجمیّن عن عدم 


وجود تعریف واضح ومحدد لتلك الصعویات فحسّب بل إن اختلاف وجهات 
النظر حول ما ينبغي الترکیز عليه 2 فهمها وتشخیصهاء وتعدد التوجهات 
والرؤى التربوية والنفسية والكلينيكية واللغوية التي سادت ‏ التعامل معها قد 
أسهمت كذلك بنصيب وافر 2 هذا الخلط والتشوش (السید سلیمان:۲۰۰۰ 
(wi:‏ 

ویالرغم مما تم إحرازه من تقدم خلال عقد الثمانینیات 4 وضع تعریفات 
أدق لصعوبات التعلم؛ 2-9 وشم سياسة تريوية قأئمة على اسس متينة من 
النظریات الخاصة بتضتیف تلك | لصعویات وما js‏ کل نوع منها من 
خصائص الا أنه يتحت على أي مختص يريد لنفسه Legh‏ عميقا ووعياً شاملا 
بهذا الحقل أن e‏ بالعوامل التاريخية التي كان لها تأثیرها - ولا يزال- فيما 
تتم ممارسته حالیا من أساليب تشخيّصية وعلاجية وتريوية مع الأطفال الذين 
یعانون 2 نموهم APR‏ من صعوبات نمائية أو أكاديمية (الدماطي»٠٠٠۲).‏ 

وانطلاقاً من التقدیم السابق فان هذا الکتاب سوف یحاول بأحبر قدر 
ممکن من الایجاز استعراض الأحداث التاريخية التي شکلت ملامح الصورة 
الراهنة لحقل صعوبات التعلم عموماء كما سیوجه اهتمامه إلى تفصیل وایضاح 
النظریات الأساسية والرؤى والأفکار التي قدمها علماء واختصاصیون من حقول 
معرفية مختلفة لتفسیر طبيعة تلك الصعوبات وتَحَري الاضطرابات الأخرى 


IN القصل‎ 


التي قد تقترن بها gi‏ تصحبها ‏ الظهور بالإضافة إلى الوقوف على التدابیر 
وال جراءات التربوية والعلاجية التي 481 im‏ لعلاجها والتعامل معها. 


وتجدر الاشارة 2 هذا القام إلى أن صعوبات التعلم ليست اضطراباً واحدا 
ذا طبيعة متجانسة؛ بل هي 2 الحقيقة ویحکم تعریفها ترجع إلى عجز أو قصور 
2 مجال واحد أوأكثر من مجالات عديدة تتضمن اضطرایات 2 القراءة» 
والریاضیات, والتعبیر الكتابي» كما تتضمن اضطرابات -2 اللغة النطوقة 
بجانبیها الاستقبالي (الاستماعي) والتعبيري (التحدث) (زیدان السرطاوي 


وآخرون,۲۰۰۱). 


ونظراً Y‏ ختصاص کل نوع من هذه الأنواع بمجموعة من الشکلات البارزة 
التعلقة بالأسس النظرية التي بني عليهاء وبتعريفه وتشخيصه» إضافة إلى 
اختصاصه بقضايا مرتبطة بتغاير خواصه وتنوعهاء قإنه ستتم مراجعة المعلومات 
المتعلقة بالجذور التاريخية الأساسية لکل نوع؛ ومكونات بنائه؛ وما أجرى حوله من 
بحوث ودراسات, بالإضافة إلى مراجعة التوجهات والرؤى التربوية والنفسية 
والكلينيكية التي سادت 2 التعامل مع هذا الحقل.من حيث تعريفه وتشخيصه 
وتصنيفه. ويعبارة أكثر تحديداً» فان اهتمام هذا الكتاب سوف يتصب بشكل 
أساسي على مراجعة ما أجري 2 العقود الثلاث الأخيرة من القرن العشرين 
النصرم من بحوث ودراسات حول صعوبات التعلم يهدف الحصول على معلومات 
ومعارف تلقي الضوء عليه من خلال الا جابة عن التساولات التالية: 


)1( ما الجنورالتاريخية لنشأة حقل صعویات التعلم ؟. 


صعوبات التعلم في ضوء النظریات 


(Y)‏ ما الشکلات الحالية المحيطة بتعریف وتشخیص وتصنیف کل نوع خاص 


من تلک الصعویات؟ 


(r)‏ ما الأطرالتظرية الرئيسية الي تقود اليحوث العلمية الحالية 
والتطبیقات العملية 2 کل نوع من آنواع صعوبات التعلم٩‏ 
(t£)‏ ماالعوامل والأسباب التي یفترض أنها تؤدي إلى أو تسهم 2 العاناة من 


صعوية خاصة من صعویات التعلم؟ 
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تاريخ نشأة حقل 
صعوبات التعلم 


äjä 


الفصل الثاني 
تاريخ نشاة حقل صعوبات التعلم 


العوامل التاريخية العامة الزثرة في نشاته 
توافر للمؤلف عدد وافر من الصادر ZN‏ تشتمل على مراجعات رئيسية 
للتاريخ العلمي والاجتماعي والسياسي لحقل صعوبات التعلم وتطوره» والتي قام 
بها عدد كبير من العلماء من بینهم مثلا: هالاهان وکریکشانک (Hallahan‏ 
Cruickshank, 1978)‏ & : وکافیل وفورنس  (Kavale & Forness,‏ 
)1985 وفلیتشر ومتوریس Fletcher & Morris,1986)‏ وكولز 
(Coles, 1987)‏ وکافاناغ وتروس (Kavanagh & Truss,1988)‏ › ومایرز 
وهامیل (Myers & Hammill,1990)‏ وموريسون ونیجل (Morrison‏ 
&Siegel ,1991(‏ ؛ وتورجسن )1991 (Torgesen,‏ » ودوری س 
(Doris,1993)‏ . 


ومن خلال الجهود الخالصة التي بذلها هژلاء العلماء وغیرهم تم تتبّع 
الجنورالعميقة لنشأة هذا الحقل بأسلوب تفصيلي شامل» بحیث یمکننا القول 
بأنه ينبغي oY‏ مختص الرجوع إليها والاسترشاد بها إذا رغب -2 الحصول من 
متظور تاريخي على فهم أكثر اكتمالاً وشمولية لحقل صعوبات التعلم وما طرا 
فيه من آفکارومفاهیم. وعموما فان الغالبية العظمی مما قدموه من شروح 


وتقسیرات تشیر إلى أن هذا الحقل قد نما وتطور 2 بداية آمره استجابة لحاجتین 
رئیسیتین (الدماطي» ۲۰۰۲): 
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أولاهما: ارتباطه الوثیق بالحاجة التاريخية إلى فهم ما يوجد من فروق 
فردية 2 التعلم والانجاز بین JLALY‏ والکبار الذين يظهرون أنماطا معينة من 
العجز والقصور 2 استخدام اللغة بجانبیها 35121( spoken‏ (التحدث) والکتوب 
0 (الكتابة والقراء5) بیتما يحتفظون 2 نفس الوقت بالتکامل 2 أدائهم 
الذهتي العام. وقد كان الأطباء آول من Y‏ حظوا — بل ودرسوا — آنماط 59331 
والضعف التوقعة .2 تعلم هولاء الأطفال والکبان ويالتالي فان هذا الحقل قد 
اصطبغ تاریخیا بصبغة بيولوجية (عضویة) طبية جعلته یتعامل 2 الأساس مع 
تلك الصعویات من منظور طبي (إبراهيم gl‏ تیسان»۲۰۰۱ :۱۲ ؛ والسید 
سلیمان»۲۰۰۰: (rt‏ 

ثانيتهما: ان جركة صعوبات التعلم قد نمت وتطورت باعتبارها حقلاً 
تطبيقيا من حقول ¡do LS‏ حيث اسهمت عدة فقوف إجتمامية وسياسية 
2 دفع عجلة هذه الحركة إلى الأمام اشتجابة للحاجة إلى توفیر الخدمات 
التربوية الخاصة للأطفال الذین لم يقم النظام التربوي العام بمواجهة 
خصائصهم التعلمية على نحو فلائم. وستقدم فیما يلي عرضاً موجزا لكل واحد 
من تلك القوی والقرائن التاریخیه. 


صعوبات التعلم ودراسة الفروق الفردية 
۱ جهود Gall's efforts Ju‏ 
كما سبق أن أشرنا فان حقل صعوبات التعلم قد نما .2 بدايية آمره وتطور 
بفعل الحاجة إلى فهم أسباب وجود فروق فردية بين الأفراد بعضهم ویعض أو 


الفصل الشاني 


فروق بينية داخل الفرد نفسه inter-and intraindividual differences‏ 
وما تودي إليه تلك الفروق من تأثیرات 2 التعلم والعرفة. ویالرغم مما آشار إليه 
تورجسن )1991 (Torgesen,‏ ومان )1979 (Mann,‏ من إمكانية ارجاع 
الاهتمام بالفروق الفردية إلى وقت مبکر من الحضارة ال غريقية فان الجهود التي 
بذلها جال Gall‏ أوائل القرن التاسع عشر لدراسة اضطرابات اللغة النطوقة 
as Spoken language‏ آول عمل يحمل دلائل واضحة على ما تعرفه الیوم من 
مفاهیم وافکار 2 حقل صعونیات التعلم: 

فقد قدّم جال وصفاً دقيقاً لا لاحظه من خصائص مریض كان يعاني من 
ضرر brain damage gu‏ وقد قام başa (Hammill1,1993) Juste‏ 
بتقدیم شرح موجز للصلة الوثيقة بين تلك الخصائص التي وصفها جال 
ومفاهيم صعوبات التعلم المعروفة LJ‏ حالياء حيث al Sod‏ بالرغم مما لاحظه 
جال من أن بعض مرضاه كانوا عاجزين عن التحدث إلا أنهم کانوا قادرين على 
التعبير کتابیاً عما يتور اذهانهم من آفکان ويالتالي فقّد اظهروا انماطاً من 
القوة والضعف النسبیین 2 اللفة بجاتبیها الشفهي Oral‏ والكتابي written‏ 
(ضافة إلى ذلك فان جال نفسه قد ya‏ على أن تلك الأنماط التي آظهرها 
هؤلاء الرضی لم تكن الا نتيجة لما يعانونه من تلف 2 المخ brain damage‏ « 
كما أن هذا التلف قد تمکن — على نحو انتقائي — من (ضعاف قدرة لغوية معينة 
فیهم دون أن تتأثر به قدراتهم الأخرى. 

ومن هنا فان هاميل Hammill‏ یری أن جال كان له الفضل 2 ترسیخ 
الجنور الكلينيكية لأتواع العجز ¿a‏ الخاص specific learning‏ 


صعوبات التعلم 


disabilities‏ التي تلاحظها 2 وقتنا الحاضر لدی الأطفال الذین یعاتون من 
صعویات 2 التعلم. كما آوضح ما أكد عليه جال من أن هذا العجز یحدث 
نتيجة لقصور أو خلل معين specific deficits‏ 2 بعض وظائف المخ» وليس 
نتيجة لقصور الخ أو اختلاله بشکل gi ale‏ شامل. 


وأخيراً فان جال رای ضرورة استبعاد أي أحوال معوّقة آخری من تخدف 
عقلي أو صمم أو غیرهما مما یمکن اعتباره سببا 2 اضعاف قدرة الطفل على 
الانجازوالاداء. 2-9 سياق من هذا الراي اصبح من الواضح O3‏ من أين نبتت 
الجدور الأساسية لعتصر الاقصاء او الابعاد exclusion‏ الذي یشکل .2 وقتنا 
الحاضر lez‏ اساسيا من lis a‏ الطروحة لصعویات التعلم. 


Early medicine efforts الجهود الطبية المبکرة‎ .۲ 

بدأ عدد آخر من الأطباء الا ختصاصیین 2 ملاحظة ووصف حالات عدد من 
الرضی الذين أظهر کل منهم بصفة ذاتية فروقا dci‏ (فردیة) داخلية 
intraindividual‏ بین ما 4343 من جواتب قوة أو جواتب ضعف.حیث اشتملت 
الأخيرة على أتواع خاصة من القصور 2 قدرات الریض اللغوية والقرائية 
والعرفية. ومن بين هؤلاء الأطباء بول بروکا Paul Broca‏ الذي أورد .2 تقریر 
له مجموعة من اللاحظات الهمة التي آسهمت 2 وضع أساس متین للافتراض 
القائل بصفة "النوعية أو التعیین Specificity‏ " .2 صعويات التعلم. 

وقد آوجز ليون )1996 (Lyon,‏ مضمون هذا التقریر مفیدا أن بروکا قد 
لاحظ 2 مرضاه ما کانوا یعاتونه من .445 تعبيرية expressive aphasia‏ أو 


عجزعن التحدث نتيجة لاصابتهم بآفات انتقائية y) selective lesions‏ 


ee: uM‏ صعوبات التعلم في ضوء النظریات 
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انتشاریة) 2 الواجهة الأمامية للتصف الأيسر من كرة المخ» حيث تتخن تلك 
الآفات موقعها بشکل أساسي B‏ اللفّة الأمامية الثانية من تلافیف الخ. كما 
لاحظ بروکا أن وجود آفة أو y‏ 2 تلك النطقة من الخ من شأنه أن يؤدي إلى 
التأثیر بدرجة بالغة ‏ الأفراد الذين یقضلون استعمال یدهم اليمنى؛ ولکنها لا 
تمیل إلى التأخیر ‏ القدرة اللغوية الاستقبالية receptive‏ (الاستماع) أو 12 
وظيفة آخری غير لغوية کالاستقبال البصري gi visual reception‏ إدراك 
الفاهیم التعلقة بالکان والفراغ Spatial awareness‏ رلخ . 


ویری السرطاوي وزملاؤه (۲۰۰۱: 43( أن جهود بروکا تعد بداية مهمة 
للنماذج النظرية البديلة التي درست كيف يتم اشتقيال العلومات السمعية 
وحیف يتم فهمها وحفظها 2 الذاكرة السمعية إلى Ol‏ يتم استرجاعها عند 
الحاجة الیها . كما یزی السید سلیمان (۲۰۰۰: (Yo‏ أن ag ge‏ بروكا قد ترڪت 
آثرها على الهتمین بمجال صعوبات التعلم فيما بعد ؛ فکثیرا ما نجد من 
الباحثين ‏ مجال صعوبات التعلم من يركزون اهتمامهم على المخ والجهاز 
العصبي أكثر من اهتمامهم بعملیات التعلم والتعلیم؛ اضف إلى ذلك أن تلك 
الجهود البحثية التي قام بها بروکا كان لها الأثر الأكبر -2 جذب العدید من 
الباحثین إلى الاهتمام بدراسة الأفراد غير العادیین؛ وربط وتفسير ما يبدونه من 
انماط سلوكية بأجزاء معيّنة 2 المخ. 

Karl Wernicke ویرتیک‎ JLS الطبیب الألماني‎ ea ويطريقة مشابهة‎ 
vaze ob حين تنبأ‎ " disconnection syndrome الاتقصال‎ yaje " مفهوم‎ 


الحيّسة الکلامیة - والني Pas‏ عنه أحياتا بحبسة التوصیل - یمکن أن يحدث 


صعوبات التعلم في ضوء النظریات T‏ 


تتيجة لاتفصال المنطقة الحسية 56115017 المختصة باستقبال الکلام عن منطقة 
الکلام الحرکي (التحدث الفعلي) بواسطة آفة 2 التصف الأيسر من كرة الخ 
شبيهة بتقطة مستديرة. ومعنی ذللک أن ویرتیک Wernicke‏ قد زعم وجود 


نوع من الحبسة aphasia‏ مختلف عن "الحبسة الكلامية " التي لاحظها بروکا 
2 مرضاه؛ ألا وهي " الحبسة الاستقبالية " التي تعني عدم القدرة على فهم کلام 
الآخرین وحديثهم؛ وهي - كما يرى ویرنیک - لا ترجع إلى عيوب 2 السمع ولا 
إلى غباء من يعاني منهاء بل ترجع إلى وجود تلف مخي أو إصابة دماغية ‏ الفص 
الأمامي temporal loop‏ من اللحاء المخي (السید سلیمان:۲۰۰۰ : ۳۹-۳۵ ). 


وقد كانت للاحظات ويرنيك صلة وثيقة إلى حد كبير بوضع وتأسیس 
النظریات 2 مجال Liga‏ التعلم. متن آن قررانه مت الجائ زان تکون وظيفة 
مركبة معقدة كاللغنة | لاستقبالية receptive language‏ مثلا قد تفت أو 
أضعفت داخل الفرد الذي لا يبدي اي اضطلرابات وظيفية آخری ذات تأثیر خطیر 
-2 الجانبین اللخوي asas. (Bryan & Bryan, 1978)2 ‚es‏ الإشارة إلى أن 
طرق التقییم والعلاج المستخدمة حالیا ‏ تحلیل السلوك قد بتیت على أساس من 
الافتراضات أو اللاحظات التي قدمها ویرتیک فيما یتعلق بالجانبین الاستقبالي 
والتعبيري من اللغة وما بینهما من ترابط وثیق؛ وقد وضعت جهوده الأساس لفهم 
العلاقة بين اللغة والقراءة والكتابة. (زیدان السرطاوي وآخرون ۲۰۰۱: ۰۹۸ 

ومن هنا قانه يمكن القول بأن مفهوم الفروق الفردية الداخلية 2 معالجة 
(تجهیز) العلومات information processing‏ قد وید منن أكثر من قرن 


مضی. وقد أسهمت 2 مولده 4a uas‏ أساسية تلك اللاحظات وا لدراسات 
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الكلينيكية التي أجراها بروكا وويرنيك على أفراد ڪبار كانوا يعانون من تلف 
أوآفة معينة 2 المخ. 

وبالإضافة إلى تلك الجهود الطبية المستخلصة من التقارير التي قدمها 
بروكا وویرنیک فإن هناك جهودا أخرى تمكن هايند وويليس & (Hynd‏ 
Willis,1988)‏ من استخلاصها من التقارير التي قدمها عدد من الأطباء 2 
الفترة من أواخر القرن التاسع عشر وأوائل القرن العشرین عن سلسلة أخرى من 
حالات كانت تعاني من صعوبات معرفية ولغوية غير متوقعة 2 الجانبین Bopati‏ 
واللغوي. ومن بين تلك التقاریر Mia‏ ما أوردة کوزمول Kussmaul‏ عام۱۸۷۷ 
من وصفه لحالة مريض كان عاجزا عن القراءة رم تمتعه بمهارات ذهنية 
وإدراكية سليمة تماما. گنلک فقد أوجز هايند La gg‏ ورد 2 تقارير أخرى 
صدرت لكل من مورجان Morgan‏ عام ۱۸۹۱ وجيمس هين شيلوود 
Hinshelwood‏ 2 الأعوام 1446 و۱۹۰۰ و۱۹۱۷ وفجلتجز جاكسون Jackson‏ 
عام 1٠05‏ وغیرهم»حیث قاموا بتمییز نوع معين من القصورأو العجز عن تعلم 
القراءة رغم تمتع المصاب به بخلفية من الذكاء العادي وئوفر الفرص اللائمة 
لتعلمها. فمثلاً: قدم هينشيلوود الوصف التالي لحالة طفل صغير .2 العاشرة من 
عمره : " .. قضى هذا الطفل ثلاث سنوات 2 المدرسة: حقق خلالها تقدما واضحاً 
2 کل موضوع درسه ما عدا القراءة» ولقد بدا ذكاؤه عاديا بشكل واضح 3 كل 
جانب من سلوكه وتصرفاته. ولقد باشرتعلم الموسيقى مدة عام واحد حقق 
خلاله تقدماً جیدا .2 هذا الفن... كذلك فقد حقق تقدماً lus‏ ب كل فرع 


من فروع دراسته حيثما كان التعليم شفوياً Y)‏ یحتاج إلى القراءة) Lay‏ 


بذلك على جودة ذاكرته السمعية. كما قام بحل مجموعة من المسائل 


الفصل الثاد 
| تاريخ نشأة Jin‏ صعوبات التعلم er‏ ۱ 


الحسابية البسيطة علی gas‏ سلیم تماما بحیث امثير تقدمه 2 مادة الحساب 
2 7 
ملائما إلى حد كبير. ولم تكن لديه مشكلة 2 تعلم الکتابة كما كان يتمتع 
بحدة بصرية جيدة". 
ومن هناء فإنه مع بداية القرن العشرين أسهمت مصادر عديدة .2 تقديم 
شواهد وأمثلة توضح مجموعة من اللاحظات التي حددت legs‏ فریداً من صعوبات 
تلك اللاحظات 2 رسم صورة واضحة لتلک الصعوبات حیث آبرزت ملامحها 
على نحو محدد ودقیق بعید عن العمومية وغیر مختلطة با لاضطرابات الرتبطة 
باعاقات الذاكرة أو بالذكاء العام الأقل من التوسط. وکما Laja gl‏ هايند 
وويليز(1988, (Hynd. &Willis‏ فان تلك اللاحظات كانت دقيقة ودالة 
بشكل يوثق به حيث تضمنت ما يلي: 

)1( معاناة هؤلاء الأطفال من مشكلة تعلم congenital asats‏ . 

. من الإناث بهنه المشكلة‎ Lab كان الأطفال الذكوراكثر‎ (v) 

Lola اتخن الاضطراب الذي عانی منه الأطفال الذين تمت ملاحظتهم‎ (v) 
متغايرة 2 خواصها وعناصرهاء سواء فيما یتعلق بشکلها الحدد أو بشدة‎ 
الضعف أو العجز الناجم عنها.‎ 

2 قد یکون هذا الاضطراب مرتبطاً ب4 المقام الأول بعملية نمائية تؤثر‎ (i) 
العملیات اللغوية المركزية التي تحدث 2 النصف الأيسر من كرة المخ.‎ 


EE 0‏ صعوبات التعم في ضوءالنظريات 


"TM 
| تاريخ نشأة حقل صعوبات التعلم‎ dh | 


(o)‏ لم يكن التعلیم الذي تلقاه هولاء الأطفال 2 الفصول العادية Lale‏ ولا 
ملائماً لإشباع احتیاجاتهم التربوية. 

وتجدر الاشارة إلى أن معظم الأدلة والبراهين الحديثة قد أيدت صحة بعض 

تلك اللاحظات. بینما لم يتم تأييد كثير منها كما سنوضحه فیما يأتي لاحقا 


من مناقشات. 


۳ جهود Orton's efforts osud‏ 
خلال العشرینیات من القرن العشرین النصرم بدا صموئیل آورتون جهوده 
2 مجال صعوبات التعلم بالتوسع 2 دراسة صعوبات القراء reading‏ 
disabilities‏ وقد تون تورجسن )1991 (Torgesen,‏ شرح تلك آلجهود 
حیث ذكران آورتون قام بتصمیم واجراء دراسات كلينيكية بهدف اختبار 
الافتراض القائل بأن ما یبدو من عجز -2 القراءة لیس إلا نتيجة Zr‏ التصف 
الأيسر من 115,8¿ gi the left cerebral hemisphere‏ فشله 2 ترسیخ 
السيطرة للوظائف اللغوية. وطبقاً لأورتون فإن الأطفال الذين يعانون من 
صعوبات 2 تعلم القراءة يميلون إلى عكس (قلب) الحروف مثل p / qad / b‏ 
والكلمات مثل Saw / Was‏ و not / ton‏ نتيجة لافتقار النصف الأيسر من كرة 

المخ إلى السيطرة اللازمة لمعالجة الرموز اللغوية. 
وكما أوضح تورجسن فان نظرية أورتون 2 صعويات القراءة» وكذلك ما 
لاحظه من قيام بعض الأطفال بعكس الحروف أو الكلمات باعتباره عرضا دالا 
على الاضطراب القرائي لم يصمدا للاختبار والتثيّت (إبراهيم آبو تیان۲۰۰۱). 


من ناحية أخرى فان تورجسن يرى أن کتابات أورتون قد آثرت بقوة .3 استثارة 


na 


دافعية العلماء إلى elia)‏ البحوث والدراسات -2 هذا الجال, 2.9 لفت انتباه 
مجموعات من المعلمين وأولیاء الأمور تحو اضطرابات القراءة خصوصا والتعلم 
agas‏ التي كان لها تأثیر ضار على نمو أطفالهم أكاديمياً وسلوكياً 
واجتماعیا؛ كما اضَرّت بنمو وارتقاء الاستراتيجيات والتقنيات التعليمية التي 


كانت OR‏ آنذاك لتدريس الأطفال العاجزين عن تعلم القراءة. وعلاوة على 
ذلك فإنه يمكن بشكل غير مباشر إدراك تأثير أورتون على المفاهيم والأفكار 
الحالية الخاصة بصعویات التعلم مين محاولاته التي قام بها IR‏ لتصنيف 
سلسلة من الصعویات اللغوية والجركية وصعوبات pelas‏ القراءة ضمن Jo!‏ واحد 
من الفاهیم والأسباب المرضية آلودية إلى تلك الصعویات ۰ 
وقد كانت دوریسن(1(01[5,1993) ڪر laos‏ :2 شرحها لا احدفته 
جهود آورتون من تأثیر على المفاهيم والأفكار الشائعة حالیا 2 مجال صعوبات 
qula‏ حیث تمكن الأول من استخلاص الاضطرابات التي آوردها آورتون 2 
تقریره عام ۱۹۳۷ عن عدد من خالات أظضال تراوحت نشب ذکائهم 105 بين 
التوسط إلى ما فوق التوسط. وقد آوجزدوریس ما آظهره هولاء الأطفال من 
اضطرابات تمثلت فیما يأتي: 
)1( اضطراب نمائي ‏ فهم وادراك معاني الکلمات؛ أو صعوبة 4 تعلم 
القراءة alexia‏ . 
(Y)‏ اضطراب نمائي .2 تعلم الکتابة gi developmental graphia‏ 


صعوية خطيرة 2 تعلم كيفية الكتابة. 


ECKEN‏ صعوبات التعلم في ضوء النظریات 
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(r)‏ صمم الكلمة النمائي developmental word deafness‏ أو قصور 
محدد 2 فهم اللفوظ ضمن نطاق Gale‏ من حدة السمع. 

>ü gi developmental motor aphasia حبسّة حركية نمائية‎ (1) 
.speech motor delay حركية الكلام‎ 2 

)0( افتقارشدید (غير عادي ( إلى الرشاقة أو التوازن الحرکي abnormal‏ 
clumsiness‏ - 


)1( لجلجة stuttering‏ أو اضطراب 2 طلاقة الکلام ‚speech fluency‏ 


کنذ لک فقد log‏ سلیمان (۲۰۰۰ :01-08( بالجهود التي بذلها آورتون 
E‏ وضع اللبنات الأولى لمجال صعویات التعلم » حیث ذكر أنه يعتبر الرائد الأول 
2 مجال البحث 2 الذیسلکسیا (الحبسة القرائية) واضطرابات اللغة والعجز عن 
التعلم. كما كان اول من أكد على صعوية القراءة باعتبارها مشکلة تظهر 2 
الستوی الرمزي من اللغة» كما تبدو مرتبطة على الأصح بخلل وظيفي مخي Y‏ 
بقصور عصبي كما افترض هینشیلوود Hinshelwood‏ . ویعکس ما هو متوقع 
فإن آورتون رای أن تلك الصعوية تقع غير مصحوية بذكاء منخفض, حيث 
توصل من خلال بحوثه ودراساته إلى أن اضطرابات القراءة وا لاضطرابات اللغوية 
Lad)‏ تحدث نتيجة لاضطراب وظائف المخ» كما قد تنتج أيضا من تدمیر القشرة 
الخية. کن لک فانه قد اعتقد ob‏ تلف قشرة الدماغ cortical damage‏ يودي 
إلى عمی سحائي cortical blindness‏ تبدو آعراضه 2 عدم الا حساس بالرژية 
أو عدم وعي الریض Les‏ يرى رغم سلامة عصبه البصري تحت اللحائي. 2-9 حالة 
ما إذا كان هذا التلف متوسطا moderate‏ فانه قد يؤدي إلى عمی العقل 


صعوبات التعلم في ضوء النظریات t3‏ 


mind blindness‏ .2.9 هذه الحالة يرى الریض الشيء ولکنه لا يتذكر كيف 


يستخدمه. آما 2 حالة ما إذا كان هذا التلف اللحائي بسیطا mild‏ فإنه قد 
يژدي إلى ما یسمی بعمی الکلمة Word blindness‏ 2.9 هذه الحالة Y‏ يستطيع 
المريض أن یعرف معنى الكلمة المكتوبة أو التطوقة, وهو ما یسمی بالأفیزیا 
الحسية. 

La‏ السرطاوي وزملاؤه (۲۰۰۱) فإنهم یرون 2 تأكيد آورتون على ما بين 
اللغة والقراءة من علاقة aa yg gl‏ تظري جدید بعید عن وجهة النظر 
الادراکية البصرية التي كأن قن تبناها من آسبقوه 2 التعامل مع مشکلات 
التعلم» فما أن جاء عام ۱۹۷۰م حتی أصبحت وجهة النظر اللغوية تمثل الاتجاه 
الأساسي السائد ‏ النظر إلى تلك الشکلات بدلا مسن الترکیز على الادراك 
البصري ‏ التعامل معها . 

وقد توج آورتون جهوده 2 النهاية بتأليف کتاب تناول فيه وصف الشکلات 
اللغوية التي بعاني منها الأطفال. Lag‏ زال هذا الکتاب یعتبر حتی الآن مرجعا 
قيما للمهتمین بالبحث 2 مجال صعوبات التعلم ( السید سلیمان,۲۰۰۰ (ON:‏ 


Strauss and Werner efforts جهود ستراوس وویرنیر‎ .٤ 
دا كانت جهود آورتون قد ارتبطت 2 الأصل بنمو الاهتمامات العلمية‎ 
ما اصطلح على تسمیته بالدیسلیکسیا‎ sj) والكلينيكية بصعوبات تعلم القراءة‎ 
فإن الأعمال التي قام بها آلقرید ستراوس وهینز ویرتر وزملاژهما‎ (dyslexia 


خلال الفترة التي أعقيت الحرب العالية الثانية قد آدت بشکل مباشر إلى نشوء 


TS — M3 —‏ صعوبات التعلم في ضوء النظریات 


فئة أكثر عمومية خاصة بصعوبات التعلم باعتبارها حقلاً معترفاً به رسمياً 
.(Torgesen, 1991; Doris,1993)‏ 

29 سياق عرضهما لاسهامات هذين العالین 2 نشأة Jam‏ صعویات التعلم 
آوضح برایان ویرایان )1978( Bryan & Bryan‏ أن تأثیر ستراوس وويرنر ومن 
تعاونوا معهما لاحقا من العلماء من أمثال 6553 لیتینین Laura Lehtinen‏ 
ونیویل کیفارت Newell Kephart‏ قد برزیشکل واضح من خلال وجهات 
نظرهم التي تالت شهرة واسعة 4 مجال صعوبات التعلم عبر مُؤْلفَيْن یحملان 
نفس العنوان " الأمراض النقسية وتربية الأطقال الصابین بتلف 2 المخ 

"Psychopathology and „Education of the Brain Injured 
ویعتبر هدان الولفان من اعظم ما کتب تلأثيرا وانتشارا 2 مجال‎ 0 
صعویات التعلم. وقد )5 تأثیرهما بشکل أقوى نتيجة للبحوث والدراسات التي‎ 
اجراها ستراوس وويرنر حول الأطفال الذين یعاتون من تخلف عقلي» حیث اهتمّا‎ 
بنوع خاص بمقارتة سوك الأطفال الذين كان تخلفهم العقلي مرتبطاً بسیب‎ 
بالأطفآل الذین لم يكن‎ brain damage معروف وهو تلف المخ أو تضرره‎ 
2 الجهاز العصبي بل كان على الأصح وراثياً‎ B تخلفهم مرتبطاً بقصور‎ 
طبیعته. 2-9 تقريرهما عن هذه الدراسات آفاد ستراوس وويرنر بأن الأطضال‎ 
المتخلفين بسبب إصابة مخية قد أظهروا صعوبات 2 أدائهم لهمات تهدف إلى‎ 
shi وتكوين المفاهيم؛ -2 حين كان‎ col lg تقدير إدراك الخلفية والشكلء‎ 
لأداء الأطفال غير‎ PUT الأطفال المتخلفين بسبب آخر غير الاصابة المخية‎ 
التخلفین عقلیا. وبا اطار هنه الدراسات اتیحت لجموعة ستراوس فرصة دراسة‎ 
الأطفال الذین لم یکونوا متخلفین ولکنهم آظهروا صعویات  تعلمهم؛ كما تم‎ 


لهم 2 إطارها تقدیم مفهوم " الإصابة المخية البسيطة minimal brain‏ 


6 من خلال مجموعة من الاستنتاجات من بينها ما يأتي: 

"...إذا لم یوجد لدی الطفل تخلف عقلي فانه يمكن اکتشاف ما لديه من 
اضطرابات سيكولوجية عن طریق اخضاعه لبعض اختباراتتا النوعية التي 
تکتشف الاضطرابات الإدراكية والعرفية. وعلی الرغم من أن الحکات [الأخرى] 
قد تکون سلبية - حيث يشابه سلوك الطفل محل الاهتمام تلك الخاصية 
الميزة للإصابة المخية - وعلی الرغم کن لک من أن انجازات الطضل 2 
اختباراتنا التي أعطیت له لم تكن دالة بقوة على معاناته من إصابة مخية, فانه 
قد يكون مهو ILL a AS ZN‏ 
المخية"(11.م ,1947 .(Strauss&Lehtinen,‏ 

ویتفق معظم الطلاب الذین درسوا تاريخ حقل صتعوبات التعلم على أن 
أعمال ستراوس وزملائه كان لها تأثيز 598( .2 نمو هذا الحقل وتطوره (هالاهان 
وحریکشانک 1973 Hallahan & Crickshank‏ برایان ویرایان 
Bryan & Bryan,1978‏ کافیل وقورنس 1985‚ Kavale & Forness‏ 
2,93 1993 و (Doris‏ . 


وقد età‏ تورجسن ) (Torgesen ‚1993 p.110‏ بتلخیص عمل ستراوس؛ 
حیث تمکن من استخلاص ثلاثة من الفاهیم التي انبثقت من هذا العمل لتساعد 
4 توفير مبرر لنمو حقل صعويات التعلم على نحو مستقل عن حقول التربية 
الخاصة الأخرى. وقد أوجزتورجسن تلك المفاهيم 2# النقاط التالية: 


hee‏ التعلم في ضوء النظريات 


"Tw 
| تاريخ نشأة حقل صعوبات التعلم‎ dm | 


)1( ينبغي فهم ما بين الأطفال من فروق فردية ‏ التعلم من خلال تفخص 
مختلف الطرق التي یباشرون بها تعلم الهمات التي يدهع الیهم بها 
تتعلمها gi)‏ من خلال مختلف العملیات التي ساعدتهم 2 تعلمها 
أوالتي اعترضت طریق هذا التعلم). 

(v)‏ ينبغي تکییف وتعدیل الا جراءات التربوية بحیث تتلاءم مع الأتماط 
المستخدمة لعالجة جوانب القوة والضعف 2 کل طفل على حدة. 

(Y)‏ یمکن مساعدة JLab Yl‏ الذین یعانون من قصوروضعف 2 عملیات 
التعلم على التعلم بشکل عادي إذا تمت تقوية تلك العمليات» أو من 
خلال تطویر وتحسین طرق التدریس التي لم تقلح ‏ التأكيد على 
تلك العملیات الضعيفة. 

وعلى نحو مشابه ما استخلصه ung‏ ذكر كافيل وفورنس (Kavale‏ 
Forness,1985)‏ أن الأبحاث والکتابات التي قدمها ستراوس وزملاؤه قد 
اشتملت على آفکار كان لها تأثير قوي .2 نمو حقل صعوبات التعلم» ولكن 
رؤيتهما لتلك الأفكاركانت نظریة(غیر عملية) بدرجة أكبر من تلك التي 
أوجزها تورجسن أعلاه. وقد شملت تلك الأفكارما يلي: 

)1( أن صعويات التعلم مشكلات كامنة داخل الضرد المتأثربها (اي Li‏ 
مرض)؛ ويالتالي فان هذه Ji 3, Sal‏ تموذجاً Em‏ 


)1( أن صعوبات التعلم مرتبطة بخلل وظيفي عصبي ( أو ناتجة عنه). 


E 


(Y)‏ أن ما نلاحظه من مشکلات أكاديمية 2 الأطفال الذين یعانون من 


صعوبات 2 التعلم یرتبط Les‏ لدیهم من قصور 2 العملیات (العالجات) 
السیکولوجية psyhological processes‏ » والذي يبدو أكثر ما يبدو 
-2 الجال الإدراكي الحرکي. 

(t)‏ أن ما یتعرض له ذوو صعوبات التعلم من الأطفال من إخفاق أكاديمي 
(دراسي) رغم تمتعهم بذكاء عادي إنما يشير إلى وجود تباین 
discrepancy‏ بين نسبة الذكاء IQ‏ (التي تبلغ التوسط أو أعلى منه) 
والتحصیل الأكاديمي (الذي یکون أقل من التوسط). 

)0( أن صعويات التعلم Y‏ یمکن ان تکون تاشكة 9 Gus‏ عن اعاقات آخری. 

)1( وعلی الرغم مما ترکته اعمال ستراوس وزملاته من تأثیر قوي حقا 2 
نمو حقل صعویات التعلم وتطوره؛ إلا أن افترأضاتهم التعلقة بحدوث 
الإصابة المخية الخفيفة دون أن 953( مصحوبة بتخلف عقلي لم تصادف 
La Lacs‏ عبر الستوات الخمسین الاضية ( ليون وموت © Lyon‏ 
.(Moats, 1988‏ 

ویالرغم من افتقار مسلمات ستراوس وويرتر إلى أدلة تدعمها وتؤيدها 2 
وقتنا الحاضر الا أن ذلك لا ینقص من قيمة کتاباتهما وما كان لها من تأثیر 
هائل على تفكير aai)‏ عدید من العلماء السلوکیین الذین قاموا بدراسات خلال 
عقدي الخمسیتیات والستينيات من القرن العشرین حول الأطفال الذين أخفقوا 


2 التعلم 2 مدارسهم رغم تمتعهم بذكاء عادي. 


۳ صعویات التعلم في ضوء النظریات 


القصل الثاني 


5. جهود كريكشانك ومايكلباست وجونسون وكيرك 
The effarts of Cruickshank, Myklebust, Johnson, and Kirk‏ 
يأتي ويليام كريكشانك وهیلمر مایکلباست ودوریس جوتسون 2 مقدمة 
العلماء السلوکیین الذين آسهموا بقدروافر من الجهد والسعي الحثیث إلى 
وضع تصور مبکر لصعوبات التعلم؛ والانهماك 4 دراستها والتحقق من طبيعتها. 
فقد قاموا جميعاً بدفع عجلة هذا الحقل إلى الأمام والسیر به 2 اتجاه بعید عن 
النموذج الطبي والتركيز على الأسباب LA‏ التي تکمن وراء معاناة الأطفال 
من صعوبات ‏ التعلم. حيث حاولوا بدلا من ذلك التأكيد على خصائص 
التعلم وما یمکن لبرامج التدخل التربوي أن تقدمّه لواجهة ما یبدیه من عجز أو 
قصور 2 عملية التعلم. 
ومن بين تلک الاسهامات مثلا ما كان لكريكشانك وزملائه 
(Cruickshank et al.,1957;Cruickshank et al.,1961)‏ من اثر فعال 
-2 دراسة واقتراح مجموعة من الا جراءات التي یمکن اتخاذها لتعدیل وتکییف 
قاعات الدرس بحیث تکون بینات مفضية إلى التعلم ویحیث تخلو او تخفف من 
المثيرات التي افشرض آنها تؤدي إلى تشتیت انتباه الأطفال الذين یعانون من 
صعویات alas‏ وقصور .2 الانتباه. کن لک فقد اهتم کریکشانک وزملاژه ببحث 
الشکلات الإدراكية التي یبدیها الأطفال الذين یعاتون من (صابة مخية ممن 
یتمتعون بنسبة ذكاء قريبة من التوسط العام (أكثر من gi (Vo‏ اعلی منه» حیث 
وجدوا تشابها بين تلك الشکلات ونظائرها لدی الأطفال الذین يُعتقّد بحدوث 
تخلفهم العقلي نتيجة لعوامل خارجيت. وقد رأى کریکشانک - حسابقیه 
ستراوس وویرتیر وکیفارت - أن الاضطرابات الإدراكية ما هي الا نتاج خلل أو 


قصور 2 الوظائف العصبية وما دام ظهور هذه | لاضطرابات قد لوحظ کن لک 


لدی بعض الأطفال العادیین فإنه قد استدل بذلک على أن الصعویات الإدراكية 
ناتجة عن خلل -2 وظيفة الدماغ Y‏ عن تخلف عقلي. 

ومن هنا فقد توسّع کریکشانک وزم لاژه 2 عملهم لیشمل الأطفال 
العادیین الذين یبدون نشاطا زائدا أو اضطرابا اتفعالیا أو اضطرابا 4 الادراك 
رغم عدم معاناة هولاء الأطفال من (صابة 2 المخ» حيث تم وضعهم جميعا 2 
فصول دراسية بناء على احتیاجاتهم التربوية العامة بغض النظر عن تصنیف 
صعوباتهم» وحیث يتم تدریبهم لا کتساب الهارات الأكاديمية والادراکية بنفس 
الطريقة التي يتم بها تندزیب الأطفال الذین یعائون من تخلف عقلي بسبب 
عوامل خارجية (زیدان آلسرطاوي وزملاوه ۲۰۰۱): Dag‏ سکلت القواعدٌ التي تم 
على اساس منها اختیار الأطفال الذین شملتهم اعماله اسس اختيارالأطفال 
الذين یعاتون من صعوبات .2 التعلم؛ E‏ یکون کریکشانک قد مهد الطریق 
للريط بين ثلاث فئات من الأطفال: فئة الأطفال التخلفین عقلیا القابلین 
للتعلم» وفئة الأطفال ذوي الاضطرابات الانفعالية: وفئة الأطفال الذين يعانون 
من صعوبات 2 التعلم (السيد سلیمان؛۲۰۰۰: «(oo‏ 

وعلى نحو مشابه لما بذله كريكشانك وزملاؤه من جهود قام دوريس 
جونسون وهيلمر مايكلباست )1967 ¿(Johnson & Myklebust,‏ 


خلال عملهما 2 جامعة شمال غرب آمریکا - باجراء عدید من الدراسات حول ما 
تخلفه آنواع مختلفة من القصور اللغوي والضعف الإدراكي من تأثیر على 
التعلم الأكاديمي والاجتماعي 2 الأطفال. کن لک فقد DIS‏ من آوائل من 


فاسان si‏ 
wr |‏ تاريخ نشأة dis‏ صعوبات التعلم | 


قاموا بتطویر إجراءات Ji‏ تصمیمها بعناية لعلاج ما یبدیه الأطفال من 
عجز او قصور ‏ الهارات المتصلة بالتعلم 2 الدرسة. ويعبارة آکثر تفصيلاء اهتم 
مایکلباست بتموذج التمو اللغوي 2 حالاته ومراحله الطبيعية حوسيلة لفهم 
الاضطرابات اللغوية؛ حیث تمکن -2 الخمسینیات من القرن العشرین التصرم من 
تطوير نظریته 2 هذا النمو من خلال ملاحظاته الكلينيكية التي جمعها من 
alec‏ مع الأطفال الصم والأطفال الذین یعانون من الحبسة بأشكالها الختلفة. 
كذلك فانه قد تمکن من الريط yo‏ الاضطرابات اللغوية وصعویات 
التعلم من خلال التوسع 2 نظریته التعلقة بالنمو اللغوي العادي لتشمل القراءة 
والکتابة باعتبارهما ممسئلین للمستویات العلیا من اکتمال هذا التمو ) 
السرطاوي وآخرون:۲۰۰۱): 

من جانب آخر فانه كان للعلامة,صموئیل كيرك Samuel Kirk‏ 
الفضل الأکبر والید الطولی ‏ انتزاع الاعتراف الرسمي بصعویات التعلم 
باعتبارها حالة من حالات الاعاقة: 2.9 الحقيقّة OLS‏ كيرك هو الذي اقترح 
مص طلح "صعویات التعلم "Learning disabilities‏ 2 المؤتمرالذي عقد 
خصیصا 2 عام ۱۹۱۳ لاکتشاف الشکلات التي يعاني منها الأطفال العوقون 


Lety!‏ (إبراهيم آبو نیان:۲۰۰۱). وقد ذكر كيرك (Kirk,1963)‏ 2 هذا 
الصدد ما نصه: ". .لقد استخدمت مصطلح "صعویات التعلم" لوصف مجموعة 
من الأطفال الذین یعانون من اضطرابات 2 نمو gi)‏ ارتقاء) مهارات اللفغة, 
والكلام والقراءة وما یرتبط بها من مهارات التخاطب اللازمة للتفاعل 
الاجتماعي. ولم Juni‏ .2 هنه الجموعة الأطفال الذين يعانون من (عاقات حسية 
ككف البصر lg‏ مثلاء نظرا لما هو متوفر لدينا من طرق لتدریب الصم 


والمكفوفين وتعلیمهم. کن لک فقد استثنیت من هذه الجموعة الأطفال الذين 


یعانون من تخلف عقلي عام(3 -2 App.‏ 


ومن هناء فان حقل صعوبات التعلم قد شهد موند اسمه الرسمي 2 عام 
۳ حين اتخذ السئولون قرارا باعتباره Má‏ جدیدا من حقول التربية الخاصّة 
یتعامل مع حالة مستقلة من حالات الاعاقة. وقد اعتمد هذا القرار إلى حد كبير 
على ما قدمه كيرك وآخرون من حجج وبراهين تثبت أن الأطفال الذین یعانون 
من صعوبات ف التعلم مختلفتون شعلا قتخصائص تعلممم عن الأطفال 
التخلفین عقلياً أو الضطریین اتفعالیا؛ مما یوجب تزوید ed‏ ببرامج تدخُل 
تريوية متخصصة كما تثبت أن تلك الخصائص ناتجة على الأصح من عوامل 
داخلية truas‏ وبيولوجية (عضوية) neurobiological‏ لا من عوامل بيئية. 


Ale‏ صعوبات التعلم 

قد یفهم البعض من القدمة التاريخية السايقة أن علماء النفس والتربية 
2 الولایات التحدة الأمريكية هم الوحیدون الدّين أسهموا بجهود وافرة 2 نشأة 
Jän‏ صعویات التعلم» ولکن - وکما رأينا من تلك القدمة - فبان علماء کثیرین 
من دول آورويية مختلفة كانت لهم اسهامات ضخمة 2 وضع اللبنات الأولی 
لنشاة هذا الحقل» كما أن ما يعرف الآن 2 آمریکا بصعویات التعلم لیس الا 
انطلاقة لتلک الاسهامات ويخاصة ما Ja‏ منها 2 الفترة ما بين ۱۹۳۰-۱۸۰۰ 
gai)‏ نیان:۲۰۰۲). ومن بینهم على سبیل QUI‏ لا الحصر العالم الفرنسي بروکا 
2 والعالم الأ ماني ويرنيك Wernick‏ والعلماء الألمان جولدستاین 


Goldstein‏ وویرنر werner‏ وستراوس Strauss‏ وعدد من أطباء العیون 


"TT 
| تاريخ نشأة حقل صعوبات التعلم‎ qm | 


كالطبيب الأ ماتي برلين والبريطاتي مورج‌ان (Gearheart,1972)‏ 
والاسكتلندي هینشیلوود (Gearheart & Gearheart,1989)‏ وغیرهم. ولعل 
تلك الاسهامات التعددة هي التي حدت بباحث مثل [براهیم آبو نيان (۲۰۰۲) إلى 
التساوّل Les‏ ]13 كانت صعوبات التعلم مرتبطة بثقافة معينة أو لغة معينة أم 
أنها تظهر بين الأفراد من كل جنس ولون بصرف التظر عن أوطانهم ولخاتهم 
وثقافاتهم؟ ویجیب هذا الباحث عن تساؤله بالقول بأن الباحثين & (Lerner‏ 
Chen,1992)‏ لم یلتفتوا إلى هذا الوضوع إلا 2 العقدین الأخیرین . على الأقل . 
من القرن العشرین حیث تبين من دراساتهم أن صعوبات التعلم Alle‏ 2 طبيعتهاء 
حيث تظهر بين الأفراد من بني اللغضات والثقافات والبلدان الختلفة 
Le (Lerner, 1988)‏ تبین أن صعویات تعلم القراءة ليست مرتبطة باللغات 
ذات الطبيعة الأبجدية کال نجليزية والفرنسية والعربية مثلاء بل تظهر کذ لک 
لدی التلامین المتحدثين بلغات أخرى کالصينية وا ليابانية مثلا اللتين تعتمدان 
على الرموز الصورية (Hayes,1981; Lerner & Chen,1992 ; Or,‏ 
)2001. 


العوامل الاجتماعية والسياسية التي شکلت صعوبات التعلم کحقل تطبيقي 
طبقا U‏ ذکرته نيومي زیجموند )1993 (Zigmond,‏ فان استحداث فئة 
خاصة بصعویات التعلم كان ¿glas‏ هامة نحو اعتبارها حقلاً تطبیقیاً من حقول 
التربية الخاصة» كما ele‏ اتعکاساً Lt‏ اعتقده العلماء السلوکیون والتربویون 
واولیاء الأمور من أن رعاية الأطفال الذین يعانون من اعاقات تعلمية لم يكن من 
المکن أن تتم بشکل ملائم أو التعامل مع إعاقاتهم بفعالية من خلال المارسات 


صعوبت انعم في ضوء لنتریت ۳۰ EE‏ 


والبرامج التربوية العادية . من ناحبة آخری, قانه قبل منتصف الستینیات كانت 


هناك فئة من الأطفال الذین (gl‏ خصائص معرفية وتعلمية غير مألوفة رغم 
تمتعهم بمستوی ذکاء متوسط أو علی مته . وتظرا OF‏ هذه الخصائص لم 
تتطابق مع آية فئة من فئات العجز العترف بها آنذاك فإنهم قد حرموا من تلقي 
خدمات التربية الخاصة الرسمية المقدّمة لتلک الفئات. وقد اسهم هذا الحرمان 
بشکل تاجح 2 استثارة حركات الدعم والتأیید الاجتماعي والسياسي التي تم 
تنظیمها لحماية الأطفال من سوء الخدمات التي كان النظام التعليمي 
والتربوي یقدمها لهم آنذاك )1993 (Lyon & Moats,‏ 

وتجدر الإشارة إلى أن اکتشاف حقل صعویات التعلم واعتباره بصفة 
رسمية حالة مستقلة من حالات الاعاقة قد تم على أساس من حرکات الدعم 
والتأیید التي ناصرته: لا على أساس من تحقیق علمي منظم . ولیس من شک 2 
أن اکتشافه والاعتراف به رسمیا 2 هذا السیاق كان بالتأكيد Lila Lal‏ 
ومالوفاً 2 أمريكا سواء بك الدوائر التربوية gi‏ 2 أوساظ الخدمات الصحية 
العامة. 2-9 الحقيقة فان معظم ما شهدته الولایات التحدة الأمريكية من تقدم 
علمي إنما حدث بدافع من الأصوات التي ضجّت بنقد الأوضاع التربوية والطبية 
الراهنة (الدماطي:۲۰۰۲). 


Lt Laub‏ أشارإليه ليون (Lyon,1996)‏ فإنه من النادر 2 الجتمع 


الأمريكي أن تحظی حالة نفسية: أو مرض ماء أو مشكلة تريوية بالاهتمام حتی 
تتدخل القوى السياسية التي Ls‏ أولياء الأمور أو الرضی أو الضحايا 
الذين peas‏ 9 لممثليهم من النواب 2 الدوائز اليرلماتية والتشريعية عن قلقهم 


uel |‏ تاريخ نشأة حقل صعوبات التعلم | 


وهمومهم تجاه طبيعة ونوعية حیاتهم. ومن الواضح أن ZN‏ كان کن لک 
بالنسبة لحقل صعویات العلم» حيث تجحت حرکات الدعم والتأیید للاباء 
والأطفال advocacy movements‏ 2 التأثير على أعضاء الهيئة التشريعية 
-2 الكابتول (البرلمان ) ليصدروا -2 عام ١۹۷م‏ التشريع الخاص بتربية المعوقين 
والعروف باسم (القانون العام 4١‏ -۲۳۰). فبموجب هذا التشريع تم اعتماد 
ميزانية ضخمة لإجراء المشروعات والبرامج البحثية والتدريبية التي تواجه 
احتياجات الأطفال الذين يعانون من صعوبات خاصة 2 التعلم(1993 (Doris,‏ 

ولقد اكتسب المفهوم التشخيصي لصعؤيات التعلم قوة هائلة دفعت به إلى 
التقدم والانتشار ‏ عقدي الشتينيات والسبعيتيات من القرن العشرين. وطبقاً لما 
أوضحته زيجموند )199 (Zigmond,‏ قاٍنه يمكن ارجباع تزاید عدد الأطضال 
الذين تم تشخیصهم خلال هذین العقدین باعتبارهم من ذوي صعویات التعلم 
إلى عوامل متعددة من آهمها : 

)1( الاسم الذي GLI‏ علیهم وهو" العاجزون عن التعلم  Learning‏ 
01 لم يكن يحمل -2 مضمونه dog Al‏ مشينة Stigma‏ » ومن 
المؤكد أن المعلمين وأولياء الأمورشعروا بارتیاح أكبر نحو هذا اللقب 
مقارنة بالألقاب الأخرى التي اعتمدت 2 مضمونها على أسباب مرضية 
مثل ذوي الإصابة المخية: أوذوي الخلل المخي الطفیف أو المعوقين 
إدراكيا perceptually handicapped‏ . 


2 أن تشخیص طفل ما باعتباره يعاني من صعوبات 2 تعلمه لا يحمل‎ (v) 
مضموته أية |شارة دالة على انخقاض ذكاء الطفلء أو على معاناته من‎ 


القصل التان 
| تاريخ نشأة حتل صعوبات التعلم v‏ | 


صعویات سلوكية:؛ أو حتی من اعاقات حسية؛ وعلی العکس من ذلك 
Lala‏ فان الأطفال الذین یصنفون 2 عداد هذه الفثة یتمتعون يذكاء 
gi gale‏ آعلی من العادي» كما یتمتعون بسلامة حسية (سمعية أو 
بصرية) تام وحالة انفعالية سلیمة. 

29 الواقع فان وقوف آباء هؤلاء الأطفال ومعلمیهم على هذه الحقيقة قد 
أفعم صدورهم جمیعا بالامل 2 امكاتية مساعدة أطفالهم 2 التغلب على ما 
یعاتونه من صعوبات 2 تعلم القراءة ؛ والکتابة؛ والحساب والتفکیر الرياضي؛ 
ويخاصة )13 توافرت لهم مجموعة ملائمة من الإجراءات وا لأوضاع التعليمية التي 


هم بفاعلية 2 التصدي لتلک الصعوبات )1996 (Lyon,‏ 


القصل التالث 


الفصل الثالث 

ما القصود بالنظرية ؟ 

كثير من عامة الناس ویعض الثقفین یفهمون کلمة " تظرية "theory‏ 
على أنها تعني شيئاً غير حقيقي gi)‏ غير عملي) حيث لا يحمل B‏ نظرهم قيمة 
تطبيقية كبيرة. ويبدو هذا الفهم واضحا فيما يتداولونه بينهم -2 حياتهم 
اليومية من عبارات عابرة مثل قولهم: هذا شيء نظريء أو هذا مجرد كلام نظري 
ليس له مدلول حقيقي 4 الواقع. وعلی النقیض منّهذا الفهوم السطحي لكلمة 
"نظرية" فان المعنى Salad!‏ السليم لهذه الكلمة یفید HU‏ النظرية تحاول تحرّي 
الظواهر والكشف عن طبیعتها.حیث تضع الأساس لإيضاح العلاقة بين الأسباب 
المؤدية إلى الظواهر والنتائج المترتبة عليهاء وعلاقتهما بالمتغيرات» وعلاقة تلك 
المتغيرات ببعضها البعض: وعندما تثبت البحوث وا لدراشات العلمية صحة 
النظرية وصدقها فإنها تحمل قيمة تطبيقية كبيرة..حيث تصبح قاعدة تبنى 
عليها النماذج البحثية والتطبيقية ros gal)‏ 


مراحل تكوين النظرية 
تبدا المرحلة الأولى من تكوين النظرية بوضع افتراض che‏ حيث يكون لدى 
الباحث شعور معين أو فكرة مبنية على أساس من خبراته السابقة أو مشاهداته أو 


معلومات توفرت له من مصدرآخر. وتتم صياغة الافتراض بشكل يمكن الباحث 


من اختباره والتحقق من صحته؛ ویعد أن يمضي الباحث Len‏ ے البحث یمکنه 


بناء على ما توصل ]441 من نتائج أن یقرر اما قبول الافتراض أو رفضه. ثم یستمر 
الباحث بعد ذلك 2 تکوین فرضیات آخری لتستمر بالتالي عملية بنائه للنظرية 
على نحو متکامل. 


فوائد النظرية 


يمكن القول بأن للمعرفة بالنظرية فوائد تشترك فيها بصفة عامة جميع 


العلوم والتخصصات ) آبو (Yee ig Ús‏ من بينهاة 


(1) 
(v) 
(v) 
(£) 


(o) 


تکوین معنی ومفهوم لما نشاهده أو نقرأه. 

أنه یمکن الاستدلال بها على استنباط العلومات وتحلیلها وتفسیرها. 

أن مفهوم التطبیق العلمي یتغیر بتغیر العلم. 

تساعدنا هذه العرفة على التمییزبین ما تعرقه كحقيقة ثابتة بالبرهان 
والدلیل العلمي؛ وما نظنه أو نفترصه عن طریق الحدس والتخمین. 

أن العرفة بالنظرية يعمل كدليل یوجه السلوك سواء 4 ذلك السلوك 
العلمي gi‏ العملي. 

كما تساعد 2 ایضاح الأفکار ویتائها . 

وأخیرا فانها ستّخدم كأساس لواصلة الجهود والبحوث العلمية. 


من جاتب آخر فان للمعرقة بالنظریات 4 حقل التربية فواند. من بینها: 


Sa ۳۲۳ 


الفصل الثالت 
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(A)‏ تفسير ظواهر التعلم وكيفية حدوثه gi)‏ التعلم) لدی الإنسان. 

(۱۰) تعتبر النظرية اساسا تنبتي عليه آسالیب التدریس وطرائقه. 

)11( تساعد 2 اختيار وتقييم الواد الستخدمة ے التدریس وکن لک الطرق 
والأسالیب. ونوعية وسائل الایضاح. 

من جهة ثالثة فان للإلمام بالتظریات التعلقة بصعوبات التعلم فوائد شتی؛ 
من بینها: 

(۱) أنها تساعد ع فهم uu‏ التظرية التي بتیت علیها مفاهيم صعوبات 
التعلم. 

B آنها تلقي الضوء على آنواع وطبيعة الصعوبات التي یواجهها التلامین‎ (v) 
تعلمهم.‎ 

(v)‏ تساعد 2 تزویدنا بالأسس التي تبنی علیها عملية التدخل التربوي, 
واختیارالأسالیب وا لاستراتیجیات الناسبة. 


(t)‏ تقود البحوث العلمية التي يتم إجراؤها ‏ مجال صعوبات التعلم. 
الحاجة إلى الإلمام بنظریات صعوبات التعلم 


هل من الضروري الإلمام بالنظریات التي تم على أساس منها بناء وتطویر 
مجال صعویات التعلم ؟ وما الذي يمكن أن نجنیّه من العرفة بتلک النظریات؟ 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات Er‏ 


تساؤل طالا تردد على ألسنة كثير من العلمین والدارسین التخصصین .2 
مجال صعویات التعلم. 


312.9 جابة عن هذا التساؤل نود أن نؤكد مند البداية أن الوقوف على 
النظريات التي طرحها العلماء الختصون 2 صعوبات التعلم سوف يساعدنا على 
فهم أفضل للمشكلات التي يواجهها الطلاب الذين يعانون من تلك الصعوبات؛ 
وسيمدنا بالأسس التي تقوم عليها سبل العلاج وطرائق التدريس المستخدمة 2 
التعامل مع ما يواجهونه من صعوبات أو يعاتونه من مشكلات. ويدون الوقوف على 
تلك النظريات سوف تفضي يبنا عملية التدريس إلى السير ‏ طریق وعرة لا 
تنتهي بنا إلى غاية محددة )1988 .(Lerner,‏ 

ولایضاح ذلك دعنا نتخیل أننا Led‏ بزيارة Y‏ حدی الدارس حیث توجد بها 
غرفة مصادر تضم مجموعة من التلامین الذين یعاتون من صعوبات 2 تعلم مواد 
دراسية مختلفة أو من مشکلات سلوكية تژثر على تعلمهم وتحصیلهم الدراسي. 
فقد نجد هولاء التلاميذ یقومون Laser‏ باستخدام أحدث ما توصلت إليه 
تکنولوجیا العلومات والحاسب الالي 2 مجال التعلیم والتعلم. كما قد نجد 
العلم السئول عن هذه الفرفة قد قام بتوفیر مجموعات من البرامج المسجلة على 
أقراص alo giaa‏ والواد المؤلفة من صنادیق متتوعة وماكينات مختلفة» ووسائل 
ایضاح متقنة الصتع» إلى غير ذلك من الواد والبطاقات والصور الإيضاحية. وقد 
تجد کل هذه المواد والأشياء قد تم ترتیبها على نحو مُتَقّن جذاب؛ ویشکل يغري 
التلامين بالتعلم والإقبال بلهفة وتشوق على ما يريدون تعلمه. 


t3‏ صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


الفصل التالت 


مثل هذه الغرفة التي تم ترتیبها وتتسیقها على هذا النحو الذي آوضحناه, 
ويما اشتملت عليه من معدات وأدوات وأجهزة وأفلام تعليمية تثقيفية؛ وشرائح 
إيضاحية مصورة وأوراق شفافة للنسخ والرسم؛ وأوراق s id pla ea‏ وحاسبات آلية 
وتدريبات لتقوية العضلات وتمرينهاء فضلاً عن الكتب المدرسية yy AN‏ کل ذلك 
يمثل برنامجا تعليمياً قامت إحدى دور النشر الختصة بإعداده وتصفیمه بحیث 
يمكن للمعلم والمربي استخدامه 2 علاج المشكلات التعليمية التي يعاتي منها ذوو 
صعوبات التعلم من ناحية 2-9 الارتقاء بمستوى التلامين الذين لا يعانون من 
صعوبات 2 التعلم من ناحية أخزى. 

وقد أكد الناشر السئول عن بناء هذا البرنامج وتصمیمه وإعداده أنه قد 
(uà‏ على أساس من نتائج مجموعة من البحوث والدراسات التي أجريت على نحو 
مكثفء والتي دعمها بأحدث البراهين العلمية التي توصل إليها. كما حرص هذا 
الناشر على تزويد مستخدم البرتامج "بدلیل العلم" الذي يشرح له طريقة السير 
2 الدرس خطوة بخطوة؛ ويصف بالتوجيهات والتعليمات المفصلة والدقيقة كيف 
يمكنه القيام باستخدام الأجهزة والمعدات والأدوات التي يشتمل عليها هذا 
البرنامج. 

ومن هنا فإننا نجد أن كل شيء Y‏ قد تم إعداده وشرحه بعناية فائقة ودقة 
بالغة اللهم إلا شيئا da lg‏ ألا وهو أن مصمم هذا البرنامج لم يذكر للمستخدم 
pull‏ 2 ضرورة قیام التلمین بعمل ما أو نشاط معين على التحو الذي آوضحه 2" 
دليل العلم " ويالطريقة التي تم تحدیدها فیه. ويعبارة آخری: لم یوضح Arpa‏ 
البرنامج التظرية التي بنیت على أساس متها أتشطة البرنامج وطرق ممارستهاء 


لقصل الال 
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بل انصب کل اهتمامه على حشّد البرتامج بأحدث ما توصلت إليه تکتولوجیا 
التعلیم؛ وبالتالي فاته باغفاله زكر هذا السر gi‏ تلک النظرية قد شغل العلم أو 
مستخدم البرتامج عن الاستنارة بضوء تلك النظرية الحتجب خلف تلك 
التكنولوجيا. 

وقد تكون الإجابة عن التساؤل حول السبب أو السر B‏ ضرورة القيام بنشاط 
ما على نحو معين قد وردت بصفة محددة 2 " دليل العلم T‏ حيث اقتصرت على 
إيضاح ضرورة إنجاز التلمین لهذا النشاط مرتين 2 اليوم لمدة ثلاثة أسابيع قبل أن 
ينتقل مثلا إلى الكتاب التالي JS aj)‏ الجزء الثالث من البرنامج) لاستخدامه مع 
جهازالكومبيوترخ القيام بانشطة سمعية بصرية وجركية مثلاً. ولكن بالرغم 
من ذلك فإن هذا الایضاح سیظل غامضا لا یکشت عن النظرية التي بُنِي 
البرنامج على أساس منها. 

إن النقطة التي نهدف إلى ایضاحها من عرض تلك الصورة الساخرة التي 
رسمناها 2 مخیلتنا لتلاميذ هذه الغرقة وهم منهمكون بعمق -2 انجاز واستخدام 
تلك التقنيات التعليمية دون إدراك المعلم للأساس النظري الذي بنيت عليه - إن 
هذه النقطة — تتمثل 2 أن ذلك يعد إضاعة isl‏ وإهدارًا لجهد کل من المعلم 
وتلاميذه» دون أن يكون هناك هدف حقيقي نسعی إلى تحقيقه لهؤلاء التلاميذ من 
وراء تنفين هذا البرتامح. 

إن طلاب كلية التربية عموما والتربية الخاصة خصوصا - والذين هم 
جميعا معلمو المستقبل - 2 غمرة حماسهم للقيام بشيء ما غالبا ما يتساءلون 
Las‏ إذا كانت هناك ضرورة أو حاجة للإلمام بنظریات التعلم. وهم بهذا التساؤل 


U‏ صعوبات التعلم في ضوء النظريات 


الفصل التالث 


إنما یوحون إلينا بأن ما یحتاجون إليه 2 حقيقة الأمر وواقعه هو الوقوف على 
طرق التدریس الفعالة, وا لاستراتیجیات الحديثة» والتقنیات الواقعية العملية 
التي یمکنهم بواسطتها مساعدة تلامیذهم على التعلم. 

ولکننا نجيب على ذلك التساول بأن وقوف العلمین على تلك الطرق 
والاستراتیجیات والتّقّنيات على الرغم من ضرورته وأهميته بالنسبة لهم الا أن ما 
هو أشد ضرورة لعرفتهم, وما هو آجدر 2 الحقيقة باهتمامهم یتمثل 2 الوقوف 
على افضل تلك الطرق وأکثرها فعالية لساعدة تلامینهم على التعلم؛ و2 
إدراك السبب كذلك 2 قعاليتها وکفاءتها دون غیرها من الطرق. 


دور النظریات في مجال صعوبات التعلم 

یتوقف فهمنا لمجال صعویات التعلم» بل ومشارکتنا الفعالة 2 علاج li‏ 
الصعوبات على فهم التظریات التي تم تکوین هذا الجال على أساس منها. 3 
تزودنا تلك النظریات بوجهات نظر العلماء وآرائهم التي تمکننا من تدارس الضروع 
الختلفة لهذا الحقل وتفسیرها. كما تساعدنا 2 تصنیف وتقییم ذلك الطوفان 
الهائل من الواد التعليمية الجديدة والتقنیات المبتكرة الحديشة والأجهزة 
والمعّدات» وطرق التدریس, إلى جانب الوسائل الفنية الحديثة التي یواجهها 
العلم ون والمريون ‏ مجال التربية الخاصة Lagos‏ 2-9 حقل صعويات التعلم 
خصوصا. 

وب هذا الإطارفإنه az‏ بتلک النظریات أن تکون بیانات أو عبارات ذات 


آشرفعال» ولبست — كما یقول جون ديوي — مجرد آفکار مجردة تم صبّها 


صعوبات التعلم في ضوء النظريات UNE‏ 


وتجميدها 2 قواعد ثابتة لا تتغیر ولا تتیدل وکانها حقائق أبدية» كما آنها 


ليست برامج يتم التمسک بها والتقید بمضمونها Lis‏ نصوص دينية 
مقدسة(10176[/,1946). فالنظرية يجب أن تكون على الأصح بمثابة دليل 
يرشدنا ويقودنا نحن المريين والمعلمين إلى تنظيم معارفنا وترتيب أفكارنا بشكل 
منهجي؛ كما ينبغي أن تخدمنا كمفهوم قابل للتغيير والتعديل والتطوير ‏ 
ضوء كل جديد يتم التوصل إليه 2 مجال العرفة. ويناء النظرية من خلال هذه 
العملية یمکننا من التغريق بين ما Lee cA aja‏ بالبراهين والأدلة القاطعة وما 
نصدقه أو نؤمن به أو نستنتجه دون أن يكون معتمدا على أساس علمي يُبَرْره. ومن 
هنا فان "جون ديوي" يؤكد أن النظرية أعظم واقعيّة وعملية من كل الأشياء. 


الهدف من النظرية 

اتطلاقاً مما أوضحناه أعلاه قانه يمكننا القول بأن النظرية الجيدة تهدف 
إلى التوفيق بين الأشياء والظواهر التي تلاحظها 2 العالم الواقغي؛ كما تهدف 
إلى ترتيبها على نحو منطقي متماسك بحیث تكتسب تلك الأشياء والظواهر 
معنى واقعيا ومغزى عملياً. كذلك فإن النظرية الجيدة تتميز بالإجرائية 
العملية practical‏ أي بقابلیتها للتطبيق والاستخدام الفعلي» حيث تمدنا بدليل 
يرشدنا ويقودنا إلى اتخاذ إجراء ما من الإجراءات» كما تستحث 2 الباحثين 
والدارسين الدافع إلى أن يبلغوا GES‏ (مدی) أبعد فيما يقومون بإجرائه من بحوث 
ودراسات أو فيما يتم بناؤه من نظريات أخرى» بالإضاقة إلى ما تقوم به من دور 
حيوي وهام 2 توضيح عمليات التفكير وتفسيرها وتنظيمها . 
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واذا لم يتم التقییم النفسي والعلاج التربوي -2 حقل صعویات التعلم على 
اساس من نظرية معيّنة: فان القرارات المتخنة المنبثقة عنهما سوف تکون Arien‏ 
على اساس من الایمان Las‏ یقوله الجریون, أو الایمان بالبادی والمواعظ المدركة 
بالحدس ( التخمین) والبديهة أو على أساس من قرارات تريوية آشبه ما تکون 
بالعبارات الخطابية الجوفاء الخالية من الضمون والتي Bale‏ ما یتخنها قادة 
الأحزاب السياسية شعارا لهم ‏ تنافسهم الشدید وصراعهم الحموم ضد بعضهم 
البعض 2 الحافل الانتخابية والبر -(Lerner,1988) zu‏ 

ومن العلوم أن لكل حقل من حقول العرفة عددا من الفاهیم والرؤى وا لأفکار 
التي اسهم بها التظرون ga‏ 2 بناء تدك الحقول کل 2 مجال اختصاصه. 
وبالتالي فإن ما نقوم بانتاجه من أفكار of‏ بنائه وإعداده من خطط ویرامج إنما يتم 
على أساس من النظريات السابقة التي تعتبر دعامات اساسية لكل ما ننتجه أو نبنیه, 
حتی وان آدی ذلك إلى تعدیل تلك النظریات وتغييرها. واذا كان لحقل صعویات 
التعلم أن یظل حقلاً ناميا وحیویا تلدراسة فانه لابت من إنماء وتطویر نماذج وأنساق 
(انظمة) من الفاهیم والأفكارالتي یمکتنا الاعتماد علیها 2 علاج تلك الصعویات. 


آنواع النظریات 
ميّزت سوانسون )1988 (Swanson,‏ بين نوعین من النظریات» حیث تری أن 
هناك من التظریات ما هو أساسي basic theory‏ ومنها ما هو تطبيقي applied‏ 
theory‏ وقد أكدت سوانسون أنه لا غنى للعلماء والباحثین الختصین عن هذين 
النوعین 2 وضع ويناء أساس علمي متین لحقل صعویات التعلم. 


نظریات صعویات التعلم 


ag (1)‏ بالنوع الأساسي من التظریات theory‏ 02516 ذلك الاطار 
الفكري الذي يضم بين أركانه مجموعة من الفاهیم وا لأفکار الأساسية 
التي يمكننا من خلال فهمها واستيعابها تبسيط الظواهر المعقدة ) 
المركبة) والتخفيف من تعقيدها (تركيبها) والإقلال مما تتضمنه من 
polic‏ وأجزاء» بحيث تصبح تلك الظواهر معلومات مجزأة يمكن فهمها 
والتعامل معها. 

(Y)‏ من جانب آخر فإن هناك من الدراسات والبحوث العلمية التي يتم إجراؤها 
2 إطارمن النظرية الأساسية ما لا یحمل 2 بعض الأحيان أي إمكانية 
لتطبيقه واستخدامه بشكل مباشر 2 العملية التعليمية. و2 هذه الحالة 
تقوم النظرية التطبيقية applied theory‏ بترجمة مضمون النظرية 
الأساسية وتحویله إلى ممارسة وتطبيق تعليميين. (فقي العلوم الطبية 
البيولوجية [الأحيائية] مثلا قد تتعامل النظرية الأساسية والبحوث 
اسم ag ee Re A‏ تخو aa adi Lai‏ اتي النظرية 
التطبيقية والبحوث العلمية التي تجری -2 إطارها تقوم بترجمة وتحویل 
ما لدينا من معرفة أساسية بتلک العناصر OLEA‏ إلى ممارسات 
تطبيقية عملية للوقاية من مرض ما آو لعلاجه). 
وتؤكد سوانسون Swanson‏ أن التمییز بين هذین النوعین من النظریات 

على هذا النحو يؤدي إلى التنسیق بين الجهود البحثية من خلال الريط بين ما 
يتم إجراؤه من بحوث ودراسات -2 اطار النظرية التطبيقية وما يتم التعرف عليه 


من مفاهيم وافکار 2 إطار النظرية الأساسية. 
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إن صياغة الأساس النظري لأي إجراء تقييمي تشخيصي أو أسلوب تعليمي 
ia‏ 2 الواقع نظرية 2 التعليم أو التعلم. وتجدر الاشارة إلى أنه يمكن للنظريات 
أن تتغير من خلال القيام بتطويرها وتعدیلها . فأي نظرية سائدة أو شائعة يمكن 
تحدّيها والاعتراض عليهاء كما يمكن تحويرها وتعديلهاء أو تقويتها وتدعيمها 
من خلال قيام الباحثين والممارسين المطبقين بالتحقق مما تحمله النظرية من 
صلة وثيقة بالقضية أو القضايا التي تشغل اهتمامهم؛ ومما تحققه لهم من 
فوائد. فإذا تم تحوير النظرية وتعديلها فإنها ستؤدي بالتالي إلى تغييرات بط 
عمليات التقييم» بل 2-9 الممارسات وا لتطبیقات التعليمية كذلك. 

وخير شاهد على ذلك ما قام به المختصون عبر السنوات العشرين السابقة أوما 
یقاریها من بحث وتمحیص وتقص للمشكلات المعقدة (المركبة) التي 55 Lp‏ مجال 
صعوبات التعلم على امتداد تلك الفترة مما اعثبر 2 الواقع تطويراً وتعديلاً للنظريات 
السائدة قبلهاء حيث أسفرعن عديد من التغييرات الهمة ف کل من النظريات 
والتطبيقات التغليمية aus‏ عنها -(Wong,1988,1987,Torgesen, 1986c)‏ 

وكما ذكرت ليرنر (Lerner,1988)‏ فإته يمكن القول إذن GL‏ النظرية 
Unc‏ بنظام (إطار) إبداعي يساعدنا على فهم أفضل للمشكلات بالغة التعقيد 
(الترحیب) التي يعاني منها الأطفال 2 نکمم كما يساعدنا على مواجهة 
كثير من التحدیات التي يزخر بها مجال صعویات التعلم. وبالإضافة إلى ذلك 
فان النظريات التي استحدرثت 2 هذا المجال كان لها - ولا یزال - آبلغ AN‏ 2 
الاستخدامات والتطبيقات التربوية التي تتم 2 مجالات أخرى من التربية سواء 
الخاصة منها أو العامة. 


الفصل الراب 
aid )‏ علم النفس ¿A‏ | 


الفصل الرابع 
علم النفس التماني 
ونظریات النضح في مجال صعوبات التعلم 


LL) 
Wan 


قام الختصون 2 قضایا النضج ومظاهره Lin‏ نظریاتهم 2 صعویات 
التعلم معتمدین اما على مفاهيم ومبادی ete‏ النفس gh Lei!‏ على تدارس 
تعلم الأطفال من خلال ما یحدث من تتابع 2 نضح قدازآتهم العرفية. ويوحي هذا 
الأسلوب الذي اتخنوه 2 بناء نظریاتهم بأن هتاك Cena‏ تتابعیاً یحدث بشکل 
عادي 4 تلك القدرات المعرفية إذا توفرت له الظروف اللائمة. ولا شک ان 
معرفتنا بماهية تضح النمو وطبیعته ومظاهره 2 الأطفال» ووقوفنا على مظاهر 
نموهم all‏ -2 العادي یشکلان اساسا لقارنة الأطفال ذوي صعویات التعلم بعضهم 
ببعض انطارقاً من أن حالة النضج لدی الطقل توثر .2 قدرته على التعنم. 

وتفید وجهات النظر التعلقة بنضح النمو ومظاهره أن اي محاولات ثبدّل 
لتسریع العملیات التمائية 2 اتجاه النضج أو تأخیرها وابطاء معدّل تَقَدُّمها قد 
ثفضي 2 الحقيقة إلى مشکلات وعقبات تعترض سير تلك العملیات. ولیس Jal‏ 
على ذلك مما آشار إليه العالم السويسري جان بياجيه الذي یعتبر آشهر العلماء 
الختصین 2 علم النفس التمائي حيث ذكر آنه: " كلما كان یتحدث 2 
الولایات التحدة الأمريكية واصفا كيف يتم تتابع النضح 2 الأطفال كان 
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ينبري له -2 کل مرة شخص ما متسائلا: كيف يمكننا تسریع التضح 2 
الأطفال ۰۳٩‏ 

وقيما يلي من صفحات سوف تتعرض بشيء من التفصیل لنماذج من 
تظریات التضح التعلقة بصعویات التعلم. 

أولاً: نظرية تخلف Maturational Lag | gait‏ 
طبقاً لفهوم " تخلف النضج " الذي یتبناه القائلون بهده النظرية فانهم 

gi ia‏ وجود تباطق وضعف ‏ جوانب معينة مسئولة عن نمو الجهاز العصبي 
ونضجه. واتطلاقاً من هذا اهوم فان لكل فرد معدلا eal‏ يسير عليه نموه .2 
عوامل وراثية عديدة ومتنوعة من النماء الإنساني بما Bo‏ ذلک الوظيفة المعرفية. 
(A. Silver, 1987;Bender, 1957)‏ 

فحین يُبدي بعض الأطفال تناقضا (تباينًا) بين La‏ یملکونه من قدرات 
فرعية عديدة فان ذلك لا يعني بالضرورة آتهم یعانون من خلل وظيفي 2 
جهازهم العصبي المركزي او من تلف gh‏ تحطم .9 المخ؛ M‏ أن ما تکشف عنه هذه 
التناقضات (التباینات) 2 الأصح هو آن هولاء الأطفال یملکون عدیدا من 
القدرات التي تسیر 4 اتجاه النضح ولکن بمعدلات (Cole jua)‏ مختلفة. 

ویفترض المؤيدون لفهوم als"‏ التضح" أن الأطفال الذين یواجهون 
اضطرابات 2 تعلمهم Y‏ یختلفون إلى حد كبير عن الأطفال الذين لا یواجهون 
تلك الاضطرابات؛ فهي مسألة توقیت لیس Y]‏ يُنظر إلى تأخر نضح التمو 2 
مهارات معينة على أنه تأخر موقت لا یمکث طويلاء فمصیره إلى الزوال باکتمال 
النمو. 
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وقد قادت فكرة "تخلف النضج" إلى (igang‏ نظر تری إحداهما أن كثيراً من 
صعوبات التعلم إنما تنشأ نتيجة لما يمارسه الجتمع من ضغوط على الأطفال 
الصغار ليبذلوا محاولات مختلفة لتحقيق أداء أكاديمي (دراسي) -2 المارات 
المدرسية بالرغم من أنهم ليسوا مهيئين أو مستعدين das‏ لبذل تلك المحاولات. 
ومن e‏ فإن المطالب المدرسية المفروضة قسرًا (إجبارا) على هؤلاء الأطفال 
تضاعف من تشويه أدائهم المدرسي وضعفه من خلال تعريضهم لمجموعة من 
الخبرات التعليمية غير الواقعية البعيدة عن ميول واستعدادات هؤلاء الأطفال» 
بل والتي تقع خارج نطاق قدراتهم 2 مرحلةٍ ما من مراحل النمو. 


دراسات مؤيدة Pu ilis 2 Jail‏ 
(۱) دراسة کوبیتز 
اجرت کوییتز zu)» (Koppitz,1972-1973)‏ ( طولیت) تتبعية 
لجموعة من ذوي صعوبات التعلم بلغ عدد آفرادها ۱۷۷ تلمیذا؛ وکانوا قد 192429 
-2 فصول خاصة بهم لتلقي برامج علاجية خاصة: وقد y‏ من نتائج هذه 
الدراسة أن "تخر النضح" كان السمة السائدة التي وُصف بها هؤلاء التلامين. 
كذلك فقد توصلت كوبيتز من دراستها إلى النتائج التالية: 
)1( أن هؤلاء التلامین كانوا أقل تضجًا من غالبية التلامين العاديين. 
)1( اتهم کانوا قد آدیجوا 2 الفصول العادية التي تضم أقرانهم من 
التلامین العادیین ولکن بدرجة آقل ( آي 2 قلیل من الدروس). 
(v)‏ انهم کانوا 2 حاجة إلى مزید من الوقت للتعلم والنهوض بمستوی 
آدائهم وتحصیلهم الدراسي. 
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(t)‏ أن کثیرا من نوي صعوبات التعلم من التلامین كانوا 2 حاجة إلى وقت 
Lao‏ -2 لكي یعوضوا أنفسهم Loe‏ یعاتونه من تقص وبطء وتأخر -2 نمو 
جهازهم العصبي. 

(o)‏ أن کثیرا منهم کانوا 2 حاجة إلى فترة زمنية (تتراوح بين عام واحد إلى 
عامين دراسیین) اطول من الفترة التي یقضیها Bale‏ آقرانهم من التلامین 
العادیین‌وذلک كي یتمکنوا من إنهاء تعلیمهم 2 المرحلة gi)‏ الراحل) 
الدراسية التي یدرسون بها (كأن یقضوا سبع سنوات أو ثماني سنوات 2 
الرحلة الابتدائية مثلا) : 

ویالاضافة إلى تلك النتائج السابقة؛ فان دراسة کوبیتز قد أشارت إلى أنه 
يمكن لذوي صعویات التعلم من الأطفال أن یحققوا ‏ الغالب تقدما آکادیمیا 
(دراسیا) جید! إذا Ignite‏ وقتاً Lakia‏ کافیا لأداء واتهاء ما يكلفون به من مهام 


ومُتطلبات دراسية» وإذا قدّمت لهم الساعدات اللازمة. 


(۲) دراسة سيلفر وهاجين 

من جانب آخر فان وجهة النظر القائلة بتخلف النضج وتباطئه قد لقيت 
Laca‏ وتأييدا لا من دراسة كوبيتز فحسب. بل وكذلك من النتائج التي توصلت 
إليها دراسة أخرى أجراها "سيلفر وهاجين" (Silver & Hagin,1966)‏ على 
مجموعة من الأطفال الذين كانوا قد (ass‏ بل وعولجوا کن لک - على 
أنهم يعانون من صعوبات 2 تعلم القراءة. و4 وقت لاحق وبعد مرور عدة سنوات 
على العلاج تم استدعاؤهم لتابعتهم وتقييم ما حققوه من تقدم 2 مهاراتهم 
القرائية بعد أن أصبحوا شبابا يافعين تراوحت آعمارهم ما بين ستة عشر إلى 


أريعة وعشرین عاما. وقد آوضحت تلك التابعة أن كثيرا منهم لم us‏ يُواجه BN‏ 
صعوية 2 تعلم مهارات مشل: التوجه المكاتي للرموز الكتابية (کالحروف أو 
غیرها)؛ أو التمییز السمعي» أو تمییز الیمین من الشمال, أو غير ذلك من 
الصعوبات التي کانوا قد عانوا منها حين کانوا أطفالا صغارا. ومن خلال 
عملية التضح ومع تقدم العمر بهم اختفت تلك الصعوبات بشکل واضح لدی 
بعضهم» 2 حين ظل بعضهم الآخر يعاني منها. 


(Y)‏ وجهة نظر d us‏ حول تأثير النضح 

كذلك فقد آبدی العلامة صموئیل كنرك (Kirk,1986)‏ وجهة نظره 
حول تأثیر " حالة النضج" على الطالب الذي يعاتي من صعویات ‏ التعلم. إذ 
یری أن هذا الطالب Sale‏ ما یمیل خلال مراحل التمو إلى القیام بأعمال يشعر 
معها بالراحة والتشجیع؛ بینما يتجتّبالقيام باعمال لا يشعر معها بذلك. 
ونظرا OM‏ نوي صعویات التعلم من التلامین یعانون من تأخر نضج النمو 2 
عملیات معينة: بحیث لم تزل تلك العملیات غير قادرة بعد على elal‏ وظائفها 
بشکل ملائم فإن هولاء التلاميذ یتجبون القيام AG‏ أنشطة تستلزم تلك 
العملیات. ونتيجة لذلك فان إغفال تلك العملیات Lends‏ يؤدي Lagai‏ إلى 
الا خفاق والتأخر فتقوی بالتالي صعویات التعلم لدیهم وتتفاقم خطورتها . 

وتوحي فكرة " النضج" هذه بان "عدم التضح أو sg” AS‏ سببا رئيسيا ب 
معاناة الطفل من صعویات ‏ تعلمه. وطبقا لهذه النظرية فإنها تحمل مضمونا 
يقضني بأن: " الأطفال الأصغر عمرا والأقل تضجا $ صف ما من الصفوف 


صعويات التعم في ضوع E C NET‏ 
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الدراسية سوق یواجهون صعوبات تعلم 2 الدرسة أكثر مما یواجهه آقرانهم 
الأكبر عمرا الذين یدرسون معهم ‏ تفس الصف" 

29 الحقيقة لقد آکدت دراسات ویحوث عديدة هذا الضمون. حيث وجدت أن 
الأطفال الأصغرسنا الذين یتلقون تعلیمهم 2 الصفوف الابتدائية التقدمة ( الأول 
والثاني» والثالث....) یعاتون من عدید من صعویات التعلم, كما أنه حين تمت مقارنة 
تواریخ میلاد جمیع الأطفال النین شملتهم هذه الدراسة بنسبة الأطفال الذين أحيلوا 
إلي غرفة الصادر لتلقي خدمات تربوية لعلاج ما یعاتونه من صعوبات وجد الباحثون 
أن الأطفال الأصغرسنا قد شکلوا الغالبية العظمي من هذه النسبة. وأن تواريخ 
ميلادهم كانت قريبة نوعا La‏ من الحد الأدتى لسن دخول المدرسة ( وهو ست سنوات), 
والذي لم يبلغوه 2 الحقيقة عند دخولها. ولقد سمي الباحثون هذه الظاهرة " بظاهرة 
تأثير تاريخ الیلاد" .(Diamond,1983;Di Pasquale et al.,1980)‏ 


ثانياً: مراحل نضح النمو لدی بياجيه 
Way‏ "بياجيه" من أشهر العلماء الختصین 2 علم النفس النمائي على 
الاطلاق. وقد قضی حیاته 2 دراسة التمو 211 Ly‏ (العقلي ( لدی الأطفال. وقد 
اشتهر بصفة خاصة بالراحل التي يمر عبرها النمو yall‏ -2 لدی الأطفال. 
وتوحي آفکاره التي ارتآها حول "مراحل تضح التفکیر المنطقي" بأن النمو 
Lt‏ يتم لدی الطفل من خلال مروره 2 سلسلة من الراحل المختلفة والعتمدة 
على بعضها البعض. و2 کل مرحلة منها یتمکن الطفل فقط من تعلم مهمات 


1 صعوبات التعلم في ضوء النظریات 
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معرفية معینة(19702,اع۳128). كما تتغیر قدرته على التفكير والتعلم مع 
تقدم العمربه» اي من خلال مروره 2 سلسلة من مراحل النمو أو النضج. 


ویری بیاحیه أن كلاً من : 
كمية (مقدار) التعلم learning quantity‏ 
نوعية التعلم learning quality‏ 
عمق التعلم learning depth‏ 
اتساع learning breadth ein Gal‏ 


تحدث كوظيفة دالة على ما يتم تعلمه 2 کل مرحلة من تلك الراحل. 
وقد قدم بیاجیه الوصف التخطيطي التالي لكل مرحلة من مراحل النمو 
Bayati‏ التي يمر بها الطفل العادي؛ وهي: 
۱. المرحلة الحسية الحركية ( من المیلاد حتی الثانية) 


وهذه الرحلة النمائية تقابل من حیث الزمن الفترة الحددة للطفولة البکرة 
والتي تشمل السنتین الأوليين من عمر الطفل. وخلال هذه الفترة یتعلم الأطفال 
أشياء كثيرة عن طريق حواسهم وتحرکاتهم ‏ البيئة الادية الحيطة بهم ومن 
خلال احتكاكهم بتلك البيئة وتفاعلهم معها. (pad‏ طريق التنقل والتحرك» 
ومس الأشیاء وضريهاء وعَضّها وما إلى ذلك ومن خلال التلاعب المادي 
(الجسدي) بالأشياء يتعلم الأطفال الشيء الكثير عن خواص OLU‏ والزمان» 
والموقع؛ والدوام (البقاء والاستمرار)؛ والسببية. 


القصل ترابع 
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mem‏ أن نتيح لبعض الأطفال الذين یعاتون من صعویات 2 تعلمهم 
مزیدا من الفرص والواقف والأوضاع التي تمكنهم من الاستکشاف الحرکي, أي 
من اکتشاف الأشياء ومعرفتها عن طریق الحركة. 
۲. مرحلة التفکیر التصوري أو مرحلة ما قبل العملیات ( من نهاية ¿ue‏ 
الثانية حتی السابعة). 
یقوم الأطقال خلال هذه الرحلة بعَمّل آحکام ده ( أي مبنية على 
الحدْس والبدیهة) عن العلاقات بين ما يشاهدونه آو يتلاعبون به من أشياء؛ كما 
يبدأون 4 التفكير باستخدام الرموز. وقي هذة المرجلة تتزايد أهمية اللغة بشكل 
مكثفه ويتعلم الأطفال كيّف يستخدمون الرموز .2 التعبير عن العالم الحِسّي 
(أي التعبير عن كل La‏ هو pi‏ وملموس LANL‏ الحیط بهم). كذلك 
فإنهم يبدأون خلالها -2 تعلم الإلمام بخصائص وسمات pel Lad!‏ المحيط بهم؛ كما 
يغلب الجانب الإدراكي على تفكيرهم: 


خصائص مرحلة التفكير التصوري ( ما قبل العمليات ) 
يتمكن الأطفال خلال هذه المرحلة من إلصاق صفء واحدة فقط بشيء ما 
من الأشياء أو من das)‏ عمل واحد به. فعلى سبيل المثال: حين رأى أحد الأطفال 
أمّه تدخل إلى فصله 2 إحدى دور الحضانة التي وضعته فيها بدلاً من معلمته 
الأصلية التي أصيبت بوعكة صحية مفاجئة اختلطت عليه الأمون ووقع .23532 
من الارتباك والحيرة والتشكك فاتفجر 2 أمه صارخا: " لا .یا ماما.. .لا يمكن 
أبدا أن تكوني معلمة. cal‏ ام فقط ". 


Jai‏ الراب 


Ala ja LY‏ العملیات المحسوسة (وتقع بين مين السابعة والحادية عشرة) 

2.9 هذه المرحلة یتمکن الأطفال من التفكير من خلال العلاقات الوجودة بين 
الأشياء. كما يدركون النتائج أو العواقب الترتبة على الأفعالء با لاضافة إلى 
تمكنهم من تجمیع الکینونات ووضعها ب مجموعات على نحو منطقي. کن لک 
فإنهم یصبحون أكثر قدرة على تصنیف آفکارهم وترتیبها وتنظیمها . وتتشکل 
آفکارهم إلى حد كبير على آساس من خبراتهم وتجاربهم التي مروا بها وعایشوها 
من قبل» كما تعتمد بدرجة کبيرة على الأشياء الحسية اللموسة التي سبق وان 
عالجوها وتلاعبوا بها بل وفهموها من خلال حواسهم. فعلی سبیل الثال: یمکن 
Jalal!‏ 2 هذه الرحلة أن یتعنرف على مجموعة مكونة من أريعة آشیاء دون أن 


یقوم بلمسها بيده آو آن یقوم حتی „alla‏ 


4. مرحلة العملیات الشكلية المنطقية 

وتبدا هذه الرحلة من حوالي سن ۱۲-۱۱ وتصل إلى حالة توازن فیما یقارب 
سن ۱۵-۱6 di‏ كما تعکس ما یحدث من تحول اتتقالي رئيسي 2 عملية 
التفکیر. ففي هذه 1 Als‏ يتحول الطفل عن جَعْل ملاحظاته ومدرکاته الواقعية 
الحسوسة توجه تفکیره إلى Ja‏ تفكيره هو Leo ga‏ لا يدركه ویلاحظه ‏ العالم 
الواقعي المادي الحسوس. كما يملك الأطفال -2 هذه الرحلة القدرة على 
التعامل مع الأفكار والمعاني المجردة (غير المحسوسة) كالحق والباطل؛ والخير 
والشر والصدق والكذبوالجمال والقیح, والحسنة وا لسيثة وطهارة القلبه 


واليرض والشرّف. كما یصبحون قادرين على التعامل مع النظريات: والعلاقات 


E ضوء اللقرياك‎ a 


السببية النطقية دون حاجة إلى الرجوع إلى مدلولاتها الادية اللموسة المدركة 
بالحواس. 


ویمکن القول GL‏ مرحلة العملیات العقلية الشكلية تزود الأطفال بتوجیه عام 
gos‏ القیام بحل الشکلات problem solving‏ . 


المضمون التطبيقي لمراحل " بياجيه " في النمو المعرفي 

تجدر الإشارة إلى أن الانتقال من مستوی (مرحلة) نمو إلى المستوى 
(المرحلة) الذي يليه يتضمن النضج ويؤثرفيه. فهي . كما يرى " بياجيه "- 
مستويات أو مراحل متتابعة وتسیر بشکل هرمي متسلسل, وبالتالي فإنه من 
الضروري أن توفر للطفل قرصاً وافرة لتثبيت سلوکه وتفكيره ‏ کل مرحلة من 
مراحل النمو. وعلی الزغم من ضرورة اشتمال النهج الدراسي على تلك الفرص 
إلا انه (اي النهج) كثيراً ما يحتم على الطفل أن یطور [یتمی) إدراكه وافکاره 
التجريدية والنطقية 2 مجال ما من مجالات الدراسة - کالریاضیات أو العلوم 
أو حتی التربية الدينية - دون أن یوفر للطفل فرصا کافية لیمرمن خلالها 
بمستویات تمهيدية من الفهم. 

ومن العلوم أن 251 محاولة لتدریس الطضل أفكارا او مبادئ أو مضاهیم 
منطقية تجريدية (غير مادية ولا محسوسة) بعيداً من اي فهم تجريبي حقيقي 
وواقعي من جاتب الطفل نفسه قد تفضي به إلى aS‏ غير كاف ولا ثابت أو 
مؤكد. فالمعلم قد يعتقد - والحالة هذه - أن الطفل يتعلم تنمية مفهوم أو فكرة 
حقيقية: بیتما هو )51 الطفل) 2 الحقيقة لا يقدم إلا مجرد إجابات لفظية 


Tv =‏ صعوبات التعلم في ضوء النظريات 
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سطحية خالية من الضمون ولا تدل على فهم حقيقي لهذا الفهوم أو تلك 
الفكرة. 

وهناك أمثلة كثيرة لما يملكه الأطفال الصغار من مهارات لفظية سطحية 
Y‏ تدل على فهم Gree‏ للمفاهيم والأفكار التي يتحدثون عنها بالرغم من أنها قد 
تبدو مدهشة 2 الغالب. ومن أفضل تلك الأمثلة ما قدمه طفل صغير 2 إحدى 
مدارس الحضانة من شرح للتقنيات العلمية المستخدمة -2 إطلاق مركبة 
فضائية إلى مدارهاء فقد عبر بمهارة لفظية عن لحظة إطلاق المركبة قائلاً: 

"... والآن إلى ارتفاع المركبة 2 الهواءا... TOA e‏ بُووووم...". 
وبالرغم من أنه تعبير يدل على بلوغ هذا الطقل درجة من التضج العقلي الیکر إلا 
أنه لا يدل على فهم ¿dui‏ عميق لتلك التقنیات. 

ولقد قام "بیاجیه" باجراء عدة تجارب حاول من خلالها أن يوضح لنا بصورة 
عملية محسوسة كيف يتم نمو أفكار الأطفال عدن ميدأ " الاحتضاظ 
tas "conservation‏ لرحلة تضح التفكير التي يمر بها كل منهم؛ ومن بين 
تلك التجارب أنه احضر کرتین من طین الصلصال متساویتین 2 حجمهماء شم 
وضع |حداهما ‏ كفة ميزان والأخرى -2 ASN‏ الثانية منه لیوضح للطفل أن 
الکرتین متساویتان ‏ وزتهماء شم أخذ إحدى الکرتین وجعلها مسطحة بعد أن 
كانت كرة مستديرة. شم آعادها إلى كفة الیزان. عندئن وجد "بیاجیه" أن 
الأطفال الذين کانوا 2 عمر الثامنة قد توقعوا أن یظل وزن الکرتین متساویاً 
على الأرجح؛ 2 حين توقع أطفال آخرون 2 عمر الرابعة أن يتغير وزن الکرة 
ا مستطحة لیصیح أكبر من وزن الأخرى المستديرة. 


الفصل A‏ 
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29 تجرية آخری قام "بیاجیه" بصب مقدار متساو من سائل 2 زجاجتين 
متشابهتین تماما 2 شکلهما . شم قام بعد ذلك بإفراغ إحدى الزجاجتین -2 |تاء 
طویل رفیع الشکل. وهنا ذکر طفل 2 عمر الخامسة ما يفيد اقتناعه بأن هذا 
الاناء الطویل الرفیع يحتوي على مقدار أكبر من السائل الوجود 2 الزجاجة 
الأولى» بیتما ذکر طفل آخر 2 عمر السابعة ما يفيد معرفته بعدم وجود فرق 2 
حجم السائل 2 الحالتین قبل ويعد صبّه 2 الإناء الطویل. 

ولقد استنتج " بیاجیه" من هذه التجارب وغیرها أن قدرة الطفل على فهم 
مبدا " الاحتفاظ " تنمو وتتطور بشکل طبيعي من خلال " عملية النضح". 

والخلاصته: أن وجهة النظر القائلة بنضح النمو قب تم تأسیسها على 
افتراض يقضي بأن کل الأفراد لدیهم مهارات عديدة تنمو بشكل طبيعي؛ Oly‏ 
تلك الهارات تمر بمراحل نمو عديدة حتی تصل ‏ نهایتها إلى مستوی التضح 
الرجو. ومن هنا فان ما قد یظنه البعض من وجود مشكلة يعاني منها الطفل 2 
تعلمه قد لا يعدو أن یکون مجرد S15‏ 2 بلوغ عملیات معيتة درجة النضح 
المرجوة. 

كذلك فإنه من الهم بالنسبة لمن يتحملون مسئولية توفير بيئة تعليمية 
ملائمة للطفل أن يكونوا على وعي بكل من: 

)1( مرحلة النضج التي يمربها الطفل. 
(v)‏ ماقد يكون موجودا 2 الطفل من جواتب دالة على تأخر تضح النمو 
وتباطئه -(Lerner,1988)‏ 
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ثالثا: الضمون التطبيقي لنظریات النضح في مجال صعوبات التعلم 

تحمل تظریات اکتمال التم و وتضجه مضمونات مهمة لفهم وتدریس 
الأطفال وصفار الشیاب الذين يعاتون من صعویات 2 التعلم. فما عرضناه سابقاً 
من نظریات 2 هذا الإطاريوحي بأن القدرات العرفية التي یمتلکها الطضل 
تختلف اختلافاً نوعياً عن القدرات العرفية التي یمتلکها بالغو سن الرشد من 
الطلاب. كما توحي بأن تلك القدرات العرفية تنمو وتتطور (تتقدم) على نحو 
متسلسل متعاقب لا یمکن تبدیله أو تعدیله. وعلاوة على ذلك فإن طرق التفکیر 
لدى الأطفال تتغير باستمرار کلما بلغوا مستوی معيّنا من النضح. 

ومن الضامین الهمة لهده النظريات أنه يجب على الدرسین أن یقوموا 
بإعداد وتصميم خبرات تعليمية تفضي إلى إثراء وترسيخ نمو الأطضال على نحو 
تطوري (تقدمي) طبيعي. ولكن هناك حالات قد تؤدي فيها البيئة المدرسية 
التعليمية إلى إيقاف نمو الطفل وإعاقة تعلمه ونمائه dic yall‏ بدلاً من مساعدة 
هذا النمو على التقدم 4 اتجاه النضج: فحين تقوم Fa‏ متطلبات 
ومسئوليات فكرية يقتضي إنجازها من الأطفال آمتلاك قدرات معرفية لم يكتمل 
نضجها بعد لديهم فإن ذلك قد يفضي إلى خلق مشكلات تعترض طريق 
تملمیم. وهذا يعني أن الأطفال 2 حاجة ماسة إلى نوع من التربية والتعليم يأخذ 
بعين الاعتبارتنمية الخبرات التي تؤدي إلى نضح نموهم بدلاً من أن vid‏ 
عليهم واجبات ومطالب يقتضي إنجازها والوفاء بها مهارات ليسوا مهيئين بعد 
للتمكن منها. 
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ومن بين الأهداف الهمة التي ينيغي لدارستا أن تعمل على تحقیقها 
للأطفال بتاء وترسیخ آساس متين لتفکیرهم بحیث یمکنهم أن يتخذوا منه 
منطلقاً إلى التقدم 2 تعلمهم . فيدون أساس متين یتطلق منه التقکیر والتدریس 
إلى الارتقاء بنمو التکوین all‏ لدى الطضل لن تکون عملية التَعَلم الا مجرد 
قشور سطحية وسراباً خادعاً مخيباً للآمال. 

وأود أن أسجل هنا ( بهدف Dole‏ فقط ) أن بعض المناصرين المؤيدين 
لنظرية النضج ممن لديهم طموح شديد وتحمس جاد لها يرون أنه ينبغي النظر 
إلى إجبار الأطفال الصغار gle‏ أداء مهازات أكاديمية (دراسية) وهم غير 
مستعدين بعد لأدائها GIS)‏ نجبر أطفال المرحلة التمهيدية "من 1-4 سنوات على 
تعلم القراءة والكتابة ("Ks‏ على 431 توع من إيذاء اتظفل والإضراربه child‏ 
„abuse‏ 

إن المريين غالبا ما یستخدمون مصطلح "الاستعداد "readiness‏ للإشارة 
إلى حالة من اکتمال التمو وتضجه والتي لابد للطفل أن یبلفها قبل أن نتوقع 
مته la‏ بعض الهارات 13951 کا یندا الطقل „all‏ مثلاً یتطلب أن یکون 
جهازه العصبي قد بلغ مستوی معيناً من النموء كما یتطلب تمع الطفل بقوة 
عضلية كافية لاضافة إلى نمو وظائف حركية معينة Y‏ یمکن للطضل أن 
یتعلم الشي بدونها . وهذا يعني آنه لا فائدة ثرجی من وراء A‏ محاولة لتعلیم 
الطفل الرضیع مهارة المشي قبل أن یکتمل لدیه نمو تلك الوظائف وقبل أن تتو 


له القدرات. 
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ویمکتتا أن توضح مفهوم " الاستعداد۲620111655 " بمثال أوضح .2 مجال 
مختف hin‏ من مجالات التعلم: فالطالب الذي يريد ان یستفیت lass‏ من دراسة 
ele 2 jaa‏ الحساب لايد أن یکون قد سبق له اکتساب مهارات معينة ومعرفة 
جيدة بالریاضیات. 

paje حين يمكن للأطفال العادیین اکتساب مهارات الاستعداد بشکل‎ Lg 
تلقائي فان نوي صعویات التعلم النمائية من الأطفال ) والذين یعاتون من تقص‎ 
احتساب‎ 2 gl الذاكرق أو الزدراك, أو -2 التفكيرء‎ 2 gf أوعجز 2 الانتباه‎ 
مهارات الکلام) یحتاجون إلى امتمام خاص لسباعدتهم على اکتساب وتقوية‎ 
قدرات الاستعداد الأساسية اللازمة للخطوة التالية من التعلم. وعلی الرغم من‎ 
أنه لا ينبغي للمعلمين آن یجبروا طلابهم على تعلم موضوع آو مادة معينة دون ان‎ 
یکون لدیهم استعداد لذلك فإن التقییم والتشخیص الدقیقين ) بل والتدریس‎ 
الكليتيكي كذلك) یمکن أن یساعدا الطلاب على اکتساب القدرات الضرورية‎ 
اللازمة کشرط أساسي لتعلم تلك الادة.‎ 


القصل الخامس 
النظریات السلوكية والتدریس المیاشر 


الفصل ا لخامس 
النظریات السلوكية والتدریس الباشر( الموجه ) 


ر تر 
أسهم علماء النفس السلوكيون 2 تطوير مجال صعویات التعلم بتقديم 
نظريات تحمل أهمية حيوية لتدريس الطلاب الذين یعانون من تلك الصعوبات. 
ويتركز اهتمام تلك النظریات حول المنهج الدرسي أو على المهمات والواجبات 
التي يتم تدريسها للتلميذ, كما يتركز حول تخلیل الأفعال السلوكية التي 
يتحتم على الطفل القیام بها لتعلم تلك المهمات والواجبات. 
ويطلق على التغليم النابع من تلك النظریات" التدريس الباشر ( أو 
الوجه) directed instruction‏ " وذلک le‏ الرغم من أستخدام مصطلحات 
آخری تطلق على ها النوع من التدریس مثل. 
التعلم التقن أو mastery learning sel‏ 
التدریس directed teaching U‏ 
تحلیل الهمات أو الواجبات task analysis‏ 
تدریس الهارات التتابعة sequential skills teaching‏ 
ومن بين ما يوصي به اصحاب النظریات السلوكية توجیه المربين والعلمین إلى 
تركيزاهتمامهم 2 عملية التدريس على الهارات الأكاديمية (الدراسية) التي يكون 


صعويات التعلم في ضوء النظريات 
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الطلاب .2 حاجة إلى تعلمها بدلاً من الترکیز على معالجة جواتب القصور التي 
يعاني منها هولاء الطلاب والتي تعوق تعلمهم  (Reid,1986;Trieber‏ 
-Lahey,1983; Ysseldyke,1983; Carnine & Silber,1987)‏ 

وفیما يلي من صفحات سوف تعرض وجهة التظر السلوکية التي تتضمن 
آفکارهم حول التحلیل السلوکي وما ينبني عليه من تدریس مباشر ( موجه)؛ ثم 
تعرض ما یمکن استخلاصه متها من مضمونات تطبيقية 2 مجال صعویات 
التعلم. 


التحلیل السلوكي للمهمات والتدریس الباشر( آلوجه ) 

تری النظریات السلوكية أنه يجب على المعلمينَ القیام بتحلیل الهمات 
والواجبات (الأعمال) الأكاديمية إلى أبسط عناصرها ( اجزائها) الأساسية 
المتمثلة 2 الهارات الضرورية اللازمة لأداء تلك المهمات وإنجازهذه الواجبات. 
ويعد تحديد تلك المهارات ينبغي وضعها 2 ترتيب منطقي متسلسل بحيث تؤدي 
كل منها إلى المهارة التي تليهاء وعلی أساس من هذا الترتيب يتم اختبار (تقييم) 
الطلاب لتحديد ما يملكونه من تلك المهارات وما يفتقدونه منها. ومن خلال 
عملية التدريس يقوم المدرسون بمساعدة الطلاب على اكتساب المهارات الفرعية 

التي لم يتمكنوا بعد من اكتسابها والسيطرة علیها. 

فالتدريس الباشر یهتم إذن بما يلي: 

(y‏ تحليل السلوك (الهدف) التهائي المركب إلى أجزائه وعناصره التي يتكون 
منها والتي يُطلق علیها: " سلوکیات التمکن من تحقیق ا لهدف النهائي". 
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)1( ثم يتم تحديد السلوكيات التي لم يتمكن منها التلمین بعد» حيث يتم 
تدريسها له ڪي يتقنها . 
(r)‏ وب التهاية يتم إدماج تلك السلوكيات 2 الأهداف النهائية التي يسعى 
المعلمون إلى تحقيقها للتلميذ. 

هذاء وتؤمن النظرية السلوكية بأن عملية تقييم التلمین واختباره ينبغي 
أن تقتصر على تحديد كل من جوانب القوة التي يملكها وجواتب الضعف التي 
یعاتیها -2 مهارات معينة: وان عملية التدريس ينبفي توجيهها إلى مساعدة 
التلمین على اكتساب تلك الهارات واتقانها . 

وي اطار من هذه النظرية فاته یمکن القول بأن اهتمام " اسلوب التدریس 
الوجه او الباشر" لا io‏ على اي مشكلة خاصة من مشکلات التعلم؛ ولا على 
جوانب القصور -2 قدرة ما من قدرات الطفل, بل ینْصّب على ما یفتقر الیه 
التلمین من خبرة بالهمة الطلوب منه [نجازها أو التدژب على آدائها . 

وقد y‏ أسلوب التدریس الباشر على افتراض آساسي يقضي بان تجاح 
التلمین أوفشله أكاديميًا (دراسیا) یعود إلى نجاحه gf‏ فشله 2 ادراك ما بين 
الهارات الفرعية من ارتباط وتسلسل متطقي؛ والذي یعتبر سيمّة مميّزة لعمل 
(مهمة) أكاديمي معین. فالتظرية السلوكية تؤكد YY‏ على تحلیل العمل أو 
الهمة للوقوف على أنواع السلوك التي لا بد للتلمین من القيام بها لكي يتعلم 
كيف يؤدي هذا العمل أو المهمة. 

وبناء عليه فإنه يمكننا أن نوجز فيما يلي الخطوات الأساسية التي يسير 
عليها " أسلوب التدريس المباشر directed instruction approach‏ ": 
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)1( تحدید الأهداف التي يجب تحقیقها للتلمین من خلال قيامه بالمهمة 
وحن لک تحدید الهارات التي يتيفي للتلمین أن یتعلمها من خلال آدائه 
لتلک الهمة. 

(Y)‏ تحلیل الهارة التي سیکتسبها التلمین من خلال قيامه بمهمات معينة. 

(r)‏ تدوین تلك الهمات 4 قائمة طبقاً لترتیب تسلسلها التتابعي. 

)£( بعد ذلك يجب تحديد الهمات التي یعرفها التلمین؛ وتمییزها من تلك 
التي لا یعرفها. 

(o)‏ يقوم العلم بتدریس التلمید الممات التي Y‏ يعرفهاء وذلک باستخدام 
أسلوب " التدریس الباشر ( الوجه) " دون أن یقوم بوضع افتراضات مسبقة 
عن قدرة التلمیت على اکتساب الهارة الطلوية. 

)1( یقوم العلم بتدریس التلمین مهمّة واحدة 3 کل مرة على Bam‏ فإذا 
تعلمها فإنه ینتقل به إلى تعلم المهمة التي تليها 2 الترتیب, وهکذا حتی 
يتم تدریس التلمین کل الهمات التي لم يكن یعرفها. 

(V)‏ یقوم العلم بتقییم مدی فعالية الأسلوب التعليمي (التدریس الباشر أو 
(4S gt‏ الذي استخدمه لكي یعرف ما إذا كان التلمین قد تعلم 
(اکتسب) الهارة المطلوبة أم -Y‏ 
ولایضاح الخطوات التي يسير عليها " اسلوب التدريس الباشر" فإتنا تضرب 

لذلك مثالاً بتعليم طالب ما مهارة السياحة: 
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)1( فقي البداية يلاحظ cati‏ (العلم) فشل الطالب 2 العوم حين یکون على 
وشک الغرق 2 قاع حوض السباحة آو حين یرفض التزول إلى الماء. 

(Y)‏ عتدئت یعقوم الدرب بتحلیل الخطوات اللازمة للسباحة والتي تتلخص 
فيما يلي: 

gala e‏ على سطح الاء. 

© ثم تحریک القدمین إلى أعلى Sly‏ آدتی- 

e‏ التنفضس تحت الاء- 

od .‏ الماء بالقدمين وغيرها.إلى غير ذلك من خطوات (US ag...‏ 

(v)‏ ويعد الانتهاء من تحلیل تلك الخطوات يقوم ندرب بتدریس الطالب 
كيف يمكنه إتجاز کل خطوة (مهارة) بالتتابع واحدة بعد الأخرى, 
بحیث لا ینتقل من خطوة إلى التي تلیها الا بعد أن يتاكد من إتقان 
الطالب للخطوة التي تسبقها. AS‏ فان المدرب یساعد الطالب على 
الریط بين هذه الهارات (الخطوات) بعد أن یتعلم كلا منهاء بحیث یقوم 
بادائها جميعاً وقت واحد. 

(i)‏ وب النهاية ينيفي للمدرب أن يراقب الطالب آثناء قيامه بعملية السباحة 
2 الحوض الخصص لها لیتأکد من مدی اتقانه gn‏ 

وعلی الرغم من أن عملية السباحة ليست ذات طبيعة أكاديمية الا أنه 
يمكن للمعلمین أن یتبعوا هذه الا جراءات تفسها 2 تدریس موضوعات أكاديمية 
كالقراءة أو الریاضیات أو التعبیر الكتايي لنوي صعویات التعلم. 
ی عععع-ع 
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ویمکن العشور على الأسس النظرية لأسلوب " التدریس الباشر I)‏ 
"(aS gt‏ و البحوث والدراسات التي قام بها علماء التحلیل التطبيقي 
للسلوك (Bijou,1970;Gange',1984)‏ كما يمكن العشور علیها 2 
الأعمال التي قدمها منظرون تريويون آخرون مثل العصالم بلوم 
(Bloom,1978)‏ الذي یری 

* ...أنه یمکن لكل النا ستقريبا أن یتعلموا ما یمکن لأي شخص .2 العالم ان 

یتعلمه شريطة ان تتوفر لهم ظروف التعلم ا ملائمة السابقة منها والحالية التي 

توفرت )014,0( 

وب نظریته عن " التذریس الباشر (الوجه) " يرى بلوم أن ظروف التعلم 
الواتية )13 توفرت للطلاب (مبشرة بالنجاح کتلک التي یوفرها اسلوب التدریس 
الباشر) فان مستوی eg‏ سوف یمیل إلى الارتضاع والارتقاء من خلال سلسلة 
من الهام والأعمال التي یقومون بها . 


مراحل التعلم 
كل المعلمين يعلمون جيداً أن الأطفال جميعاً يحتاجون إلى فترة ما من 
الوقت- طويلة كانت أم قصيرة ‏ لكي يدركوا ( يستوعيوا) تماما فكرة ما من 
الأفكارالتي يتم تعليمها لهم. فالناس عادة Y‏ يدركون فكرة ما gl‏ مفهوماً من 
المفاهيم بشكل تام عند تعريفهم بها لأول مرة. وتلك ظاهرة بالغة الوضوح بدرجة 
لا تخفى على أحد من المعلمين؛ وهي أكثر ظهوراً ووضوحاً بالنسبة للمعلمين 


الذين يقومون بتدريس ذوي صعويات التعلم. 
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ویناء عليه فإته من الهم عند تخطيط واعداد أي برنامج تعليمي أن تاخذ 
بعین الاعتبار مرحلة التعلم التي یمربها التلمين. فحین یحاول التلمين تلم 
الإلمام بمعلومة ماء أو (دراك فكرة ما من الأفكار؛ أو اکتساب مهارة معينة فاته يمر 
بالراحل الأريع :(Lerner,1988) asta‏ 

۱- مرحلة الاکتساب المبدني 

ففي هذه المرحلة الأولية من التدریس يتم تعریض الطالب للمعلومة 
الجديدة. ولکنه لا یتمکن من إدراكها بشکل تام Y‏ یکون 2 حاجة ماسة إلى أن 
یسانده المدرس ویوجهه إلى استخدام تلك العلومة. فعلی سبیل الثال: قد یقوم 
معلم الحساب مثلاً بعرض جدول مضاعفات العدد 0 من جدول الضرب على 
التلميذ وليد» بحیث يشرخ نه الفكرة التي تقوم علیها كل مضاعفات الأعدادء 
ولكن وليد رغم ذلك قد بدا فقط 2 الإمساك بأول خيط من خيوط الإلمام 
بتلك الفكرة ليفهمها. 


Y‏ مرحلة Gat‏ (الإتقان) والبراعة 

وب هنه الرحلة الثانية يبدا التلمین ولید B‏ فهم العلومة وادراکها 
(الفكرة التي cu‏ جدول الضرب على أساس (Leia‏ ولکنه رغم ذلك ما زال -2 
حاجة إلى قدر كبير من التدژب علیها. وهنا یتدخل العلم لمساعدة ولید -2 إتقان 
فهمه وادراکه تلك الفكرة بتزویده بتدریبات مكثفة على مضاعفات العدد 9 من 
جدول الضربه وذلک من خلال استخدام بطاقات خاطفة وألعاب الکومبیوتر 
وتمرینات یقوم وليد بحلها شفوياً او کتابیا؛ بالاضافة إلى اتواع مختلفة من 
العززات التشجيعية. 
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۳- مرحلة استبقاء المعلومة والاحتفاظ بها 

إذ یمکن للطالب 2 هذه المرحلة أن یحتفظ بمستوی عال من الأداء بعد أن 
يتم استبعاد کل من التعلیم الباشر والتعزیز التشجيعي من موقف التعلم. فعلی 
سبیل الثال: یمکن للتلمين ولید 2 هذه الرحلة أن یقوم بنفسه بإجراء عملیات 
مضاعنة المدد 0 معتمدا علی ما عرفه عن ذلك من جدول الضرب وذلک 
بمعدل سریع دون حاجة إلى توجیه من معلمه؛ أو الحصول مته على معزز 


تشحیعی. 


£- مرحلة التعمیم 
وب هذه المرحلة Bpa SN‏ من التعلم یکون الطائب قب وصل إلى نقطة اصبح 
عندها مالکاً للمعلومة ومتمکنا rl gio‏ ويالتالي فانه يضفي علیها صفة ذاتية بحیث 
یدمجها B‏ مخزونه opal‏ الذاتي بدرجلة تنجعله قادراً على استخدامها وتطبیقها 
2 مواقف آخری غير موقف التعلم الفصلي؛ اي بعیدا pe‏ غرقة لدراسة. فمثلاً 
يمكن الآن للتلمین ولید أن يطبق ما عرفه عن مضاعفات العدد € من جدول 
الضرب 2 حل كل السائل والأتشطة التي تدخل فیها تلك الضاعفات. سواء 
آواجهها 2 الدرسة ام 2 البیت. أو B‏ السوق أو البتک. أو على شاشة التلیفزیون, أو 
2 مجلة أو صحيفة أو غير ذلك من مواقف الحياة اليومية. 
وتجدر الإشارة إلى أن النجاح الذي نتوقعه من التلمین» وما oad‏ من dala.‏ 
تعليمية لتحقيق هذا النجاح ليس بالضرورة واحداً ا كل هذه المراحل؛ إذ يجب أن 
يكون لكل مرحلة توقعاتها وخططها التعليمية الخاصة بها. فإذا كان العلمون على 
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وعي بمرحلة التعلم التي يمريها التلمين فان بإمكاتهم أن یوفروا له تعلیماً ملائماً 
يساعده على الانتقال من مستوى (مرحلة ) تعلم معيّن إلى المستوى الذي يليه. 

ويالنسبة للطلاب الذين یعاتون من صعوبات 2 التعلم فإتهم سوف 
يحتاجون إلى مساندة ودعم قويَيّن كل مرحلة من مراحل التعلم وقد 
يجتازون هذه المراحل واحدة بعد الأخرى بمعدل (بسرعة) أبطأء وفوق ذلك فإنهم 
قد يحتاجون إلى جهد خاص لمساعدتهم على التحول من مرحلة من مراحل 
التعلم إلى التي تليهاء ويخاصة إلى المرحلة الأخيرة " التعمیم". 


المضمون التطبيقي للنظريات السلوكية في مجال صعوبات التعلم 
تشتمل النظريات السلوكية على عديد من الضامین والمفاهيم التي يمكن 
الإفادة منها بوضعها موضع التطبيق 2 التعامل مع نوي صعويات التعلم من 
التلامیت. وقد آوجزت 75,0 (Lerner,1988)‏ اهمها 2 التقاط التالية: 
۱- للتدریس المباشر تأثير فعال 
ولتحقیق هذا التأثیر ينبغي للمعلمین أن یتفهموا كيف يقومون بتحلیل 
العناصر الرئيسية التي یتکون منها التهج الدراسي إلى أبسط آجزائهاء وكيف 
يتم ترتیبها إلى أفعال سلوكية على نحو تسلسلي متتابع. ]3 من الهم بالنسبة 
للاطضال الذين یعاون من صعویات 2 تعلمهم أن یتعلموا الهارات الأكاديمية 
(الدراسیة) بالسیر على الخطوات التي يتضمنها اسلوب " التدریس الباشر". 
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۲- إمكانية الاستعانة باسالیب أخرى تدريسية إلى جانب أسلوب " التدریس 
المباشر(الموجه) ". 


فإذا كان المعلم على جاتب كبير من الدقة 2 تحديد الأسلوب الذي 
يفضله انتلمین .2 تعلمه 2.9 الوقوف على صعوبات التعلم التي يعاتي منها هذا 
التلميذ فإنه سوف يستخدم 2 تدريسه أسلوب " التدريس الباشر " بصفته أقوى 
أساليب التدريس فعالية 2 علاج صعویاته. 

فعلى سبيل المثال: إذا كان هناك طفل يعاتي من عجز 2 إدراك الأصوات 
الكلامية Old‏ بإمكان معلمه أن يتوقع معاناته.هن صعوبات 2 تعلم تلك الأصوات 
أثناء تلقيه درساً يستخذم اسلوب " التعلیم الباشر"ءومن هنا فان هذا الأسلوب لن 
يكون وحده كافياً لساعدته على قهر تدك الصعویات فبالإضافة إليه سوف 
يحتاج هذا الطفل إلى وقت إضاك وإلى تدريب ومراجعة مكثفيّن وإلى الاختيار 
من بين اکثر من بديل لتقديم الأفكاروالمفاهيم وعرضها Las‏ يؤدي كله 
النهاية إلى تعلم الطضل الهارة المطلوبة. وياختصار فإن العلم الكلينيكي الدقيق 
سوف يستفيد من معرفته يكل من المنهج ومكوناته وخصائص هذا الطفل 2 
تخطيط وإعداد وتنفين التعليم اللائم لتحقیق الأهداف الموضوعة له. 


۳- ضرورة أخذ مرحلة التعلم التي يمر بها التلميذ بعين الاعتبار 
إذ ينبغي عند إعداد وتخطيط الأتشطة اللازمة لتدريس الطالب فكرة أو 
مفهوما معينا أن تأخذ بعين الاعتبار مرحلة التعلم التي يمر بها. إننا لا يمكن أن 
نتوقع من الطالب أن يتعلم شيئاً ما دفعة واحدة (بالکامل) حين يتم تعريضه لأول 
مرة لمجال (موضوع) جديد من مجالات التهج. فالطالب العادي - الذي لا يعاني 
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من صعویات 2 تعلمه - يبدل جهوداً أو محاولات عديدة لكي يتعلم شيئاً ما على 
نحو جيد يمكنه من تعميمه 2 مواقف اخرى غير موقف التعلم الأصلي. Lal‏ 
بالنسبة للطالب الذي يعاني من صعويات 2 تعلمه فإنه يستغرق وقتّا أطول 2 
مروره عبر مراحل التعلم واحدة SI‏ الأخرى, وبالتالي فإنه سوف يحتاج إلى السير 
عبر استراتيجيات (خطوات) " التدريس الباشر " لكي يتمكن من تطبيق ما تعلمه 


.4 نهاية کل مرحلة. 
صعوبات التعلم في ضوء النظريات 
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PATA 


يعد علم النفس pati‏ 2 فرعاً من فروع علم النفس یتعامل مع العملیات 
الانسانية التي يتم من خلالها التعلم learning‏ والتفکیر thinking‏ والعرفة 
knowing‏ .29 راي علماء النفس العرفیین أن القدرات المعرفية ليست إلا 
مجموعات )91 تجمعات) من الهازات العقلية اللازمة لقیام 1 نسان بوظائفه 


الإنسانية؛ حیث تمکنه من : 


العلم والعرفة 

الادراك والوعي 

التفكير Jog‏ الشکلات 
التصوروالتخیل 

استخدام الأفکار التجريدية 
الاستدلال والاستنتاج 


التقد 


الابداع 


نظریات من علم التفس المعرقي 


dais‏ تحلیل طبيعة کل واحدة من تلك القدرات المعرفية أمرًا بالغ الأهمية 
لفهم صعویات التعلم. وقد تَرّكز اهتمام عدد من النظريات العرفية حول الطرق 
الفريدة التي یتعلم بها ذوو صعوبات التعلم من الأطفال؛ كما تركز اهتمام 
أصحاب تلك النظریات حول معرفة الخصائص العرفية الحقيقية التي قف 
SUL‏ دون إتمام عملیات التعلم على نحو سلیم ندی هؤلاء الأطفال 
.(Lerner,1988)‏ 
29 حقل صعوبات التعلم وعبر أوقات مختلفة قام الختصون بالتأکید 
على عدید من مختلف الجواتب المتعلقة بالقذارات العرفية. Lg‏ الصفحات التالية 
سیتم عرض عدد من النظرينات التي نشأت Lani‏ بدافع من اهتمام العلماء 
بجواتب الخلل والقصور -2 القدرات العرفية؛ ومن بين هله النظریات: 
(۱) اضطراب العملیات النفسية 
Disorders of psychological processing‏ 
وهي نظرية تتعلق بالقدرات العقلية ویما یوجد من عجز gl‏ قصور -2 تلك 
القدرات. وقد حملت أهمية خاصة بالنسبة Js‏ صعوبات التعلم 2 السنوات 
البکرة من نشاته» حیث تکونت بقضلها ملامح الصورة الأساسية لهذا الحقل. 
(Y)‏ اضطراب العملیات المعرفية 
Disorders of cognitive processing‏ 


وتعد امتدادًا للمفاهیم وتوسعا 4 الأفکار التي آتت بها مبکرا نظرية اضطراب 


العملیات النفسية. 
(Y)‏ نظریات معالجة ( نجهیز) العلومات 
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information processing 

Taig‏ 2 مجموعها اتموذجاً للتأكيد على Gas‏ العلومات» كما تزکد 

على ضرورة ضم القدرات المعرفية المختلفة إلى بعضها البعض وتوحيدها Laser‏ 
2 نسّق واحد متكامل. 


وسنتناول فيما يلي كل واحدة من هذه النظريات بالإيضاح والتفصيل. 


أولاً: نظرية اضطراب العملیات النفسية 

لعل القارئ على ¿E‏ بتفریف صعویات التعلم الذي سبق وان تاقشتاه 

والذي ينص على أن الطلاب الذين يواجهون تلك الصعویات يعانون من 

اضطراب 2 واحدة أو أكثر من العمليات النفسية اللازمة للتعلم 2 المدرسة. 

ويُقصّد بتلك العمليات مجموعة من القدرات العرفية التي تشمل: الإدراكه 

atit,‏ والذاكرة (التنکر)؛ والانتباه وتكوين الفاهیم. وحل المشكلات» إلى غير 
ذلك من القدرات. 

ويفهم من ذلك أن أي خلل أو ya‏ تلك العمليات المعرفية يعكس ما 

ينشأ داخل الطفل من قصور أو ضعف B‏ عملية واحدة أو أكثر بحيث يعترض 


4 
تعلمه ویعیق تقدمه. 
ومعظم هذه العلمیات تعد قدرات مُمَهّدة ومتطلبات سابقة للتعلم وأداء 
الأعمال الأكاديمية 2 المدرسة؛ أو تمثل مجالات نمائية من مجالات التعلم. Lg‏ 
حين تُسلم نظریات تأخر التضح - التي سبق أن ناقشتاها - بأن جواتب القصوراو 


الضعف التي تبدو 2 تلك العملیات تعبر عن تقص أو عجز 2 استعداد الطفضل 
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لتنمية تلك القدرات أو المهارات» قان وجهة النظر المؤيدة للعملیات النفسية 
تخطو خطوة آبعد من ذلک.حیث تستحث المريين والعلمین على مساعدة 
الأطفال على تنمية تلك القدرات لحاجتهم الاسة إليها لباشرة التعلم 
الأكاديمي 2 الدرسة (Kirk,1987a ;Kirk & Chalfant;1984)‏ . 


وتجدر الإشارة إلى أن المفاهيم والأفكار التي توصل Led]‏ اصحاب نظرية " 
العملیات النفسية " قد وضعت منن وقت مبکر حجر الأساس 2 بناء مجال 
صعوبات التعلم» من خلال ریطها بين ما یقع من اضطرابات 2 تلك العملیات 
النفسية وما یعاتیه الطضل من شذوذ أو خلل 2 جهازه العصبي الرکزي. وذ 
تطبیق تلك الفاهیم 2 التعلیم اكد هؤلاء العلماء بوجه خاص على ما يعانيه 
الطفل من خلل أو قصور 2 عمليتي الادراك السمعي والإذراك البصري. کن لک 
فإن تلك المفاهيم والأفكار قد وفرت للمختصین 2 حقل صعویات التعلم حجر 
الزاوية بالنسبة لعملية تقییم وتشخيص تلك الصعویات كما أسهمت إلى حد 
كبير 2 وضع وتصمیم البرامج اللائمة لعلاج وتعلیم من يعانون 
..(Torgesen,1986c)t¢i«‏ 


واتطلاقاً من تنوع اهتمامات اصحاب نظرية " اضطراب العملیات النفسية" 
فانهم يركزون على جوانب مختلفة من الشکلات الناجمة عن هذا ا لاضطراب. 
فعالِم مثل کیبهارت (Kephart,1971)‏ يركز على ما 2 العملیات الإدراكية 
الحركية من خلل أو قصور اتطلاقا من اعتقاده بأن القدرات الحسية الحركية 
تعتبر اساسية للقدرات الإدراكية البصرية وأن نمو الإدراك الحركي یعتبر 
مطلبا اساسیا لعملية التعلم برمُتها. 4 حين يركز العلامة كيرك & (Kirk‏ 
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Lal على جوانب الضعف أو النقص 2 العمليات اللغوية النفسية.‎ Kirk,1971) 
فقد تركزت‎ (Johnson & Myklebust,1967) جونسون ومایکلیست‎ 
اهتماماتهما حول جواتب العجز 2 العمليات النفسية العصبية.‎ 

من ناحية اخرى فان كثيراً من المواد والأتشطة التدريسية المستخدمة 2 
إطارمن تظرية العمليات النفسية تركز اهتمامها على العالجات البصرية 
والسمعية والتي يتم تفريعها إلى معالجات فرعية منبثقة عنها . 

فالمعالجة البصرية يمكن تقسيمها إلى العالجات التالية: الإدراك البصري» 
والتمییز البصريء والذاكرة (التذكر) البصرية والإغلاق البصري. 

Lal‏ المعالجة السمعية فإنه يمكن تفريعها إلى أنواع فرعية مشابهة مثل: 
الإدراك السمعيء والتمیینز السمعيء والذاكرة (التذكر) السمعية والإغلاق 
السمعي. ; 

وقد oot‏ مفهوم العملیات النفسية (الفكرية) 2 مجال صعویات التعلم على 
أساس جوهري نابع من اقتناع اصحاب هذه النظرية بوجود فروق فردية بين 
الطلاب فیما یملکونه من قدرات عقلية تمکنهم من معالجة واستخدام العلومات 
التي یحصلون عليهاء وان لهنه الفروق تأثیرا كبيراً 3 تعلم الطالب. ومن هؤلاء 
الطلاب مجموعة معينة يخفق آفرادها ‏ التعلم بفعالية نتيج ة U‏ یعانونه من 
ضعف او قصور 2 وظائف العالجات النفسية. 


ومن هنا فاننا قد نجد من بینهم طلاباً یعانون مثلاً من اختلال وظيفي ‏ 
معالجة( تجهیز) العلومات السمعية بحیث يؤدي بهم إلى مواجهة صعوية 2 
التعلم من خلال طرق التدریس التي تعتمد بشکل أساسي على الهارة السمعية 


كالطريقة الصوتية المستخدمة 2 تعلیم الیتدئین القراءة أو النطق من خلال 


(دراکه للقیم الصوتية للحروف وما یتکون متها من مقاطع صوتية. وعلی تحو 
مشابه لذلك قد نجد طلاباً يعاتون من اختلال وظيفي 2 معالجة (تجهین) 
العلومات البصرية بحيث يودي بهم إلى العاناة من عائق يحول دون تعلمهم 
القراءة من خلال طرق التدریس التي تعتمد بشکل جوهري على المهارة البصرية. 
كطريقة القراءة الخاطفة للکلمات» حیث a‏ على التلمین التعرف على 
الکلمات العروضة عليه 2 بطاقاته بحیث يدركها فورا بمجرد التظر الخاطف 
إلى کل منها دون تردد أو تحلیل للحروف المكونة لها . 

وفیما یتعلق بعملية التدزیس = Lào‏ لهذ النظرية - فإن اصحابها یرون 
أنه حالما یتسنی للمدرسین الانتهاء من تمییز أو تشخیص قدرات الطالب وتحدید 
جوانب عجزه 2 العملیات(لعالجات) النفسية - سواء نع ذلك من خلال تطبیق 
اختبارات معينة أو من خلال ملاحظة الطالب — فاتهم یستطیعون [عداد وتصمیم 
طرق التدریس اللائمة للتعامل مع الشکلات التي یواجهها الطالب. 


طرق التدریس المقترحة لعلاج القصور في العملیات النفسية 
۱) تدریب العملية القاصرة الضعيفة 
تهدف هذه الطريقة إلى مساعدة الطالب على بناء وتنمية وظائف العملیات 
الصابة بضعف وقصور من خلال المارسة والتم رین والتدریب. ولتحقیق هذا 
الهدف يتبغي للمعلم |عداد خطة لتدریب الطالب بحیث تقوي العملية الضعيفة 
والتي حالما تصبح قوية فإنها ستخقف من صعوية التعلم التي یواجهها الطالب. 
بل ating‏ لتعلم Canal‏ مدی. 
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(Y‏ تدريس الطالب من خلال العملية النفسية التي يُفضلها 
وهذه الطريقة تعتمد 2 تدريس الطالب على القناة القوية التي یستقبل 
العلومات عن طريقهاء اتطلاقاً من اقتناع المختصين بضرورة اعتماد التعليم على 
طرق تدريسية وإجراءات علاجية (تريوية) تستفيد من جواتب القوة التي يتمتع 
بها الطالب» وتحاول تطويق ومحاصرة ما يعاتيه من ضعف وقصور 2 عمليات 
المعالجة النفسية(الذهنية)ء لقهرها والتغلب علیها بالحيلة والمراوغة. 
ومن اشهر طرق التدريس المستخدمة 2 هذا الإطارما يسمى بالتدريس 
والعلاج من خلال القابلية والاستعداد ‚aptitude-treatment-interaction‏ 
حيث تسعى هذه الطريقّة إلى الكشف عن القدرآت التي c Sa‏ الطالب من 
الاستجابة للعلاج بتجاح: 
(Y‏ التعامل في آن واحد مع جوانب القوة والضعف في الغمليات النفسية 
وهي 4 الحقيقة دمج للطریقتین الشابقتين معاً ‏ طريقة واحدة حيث 
تستحث المعلم لا على تدریب الطالب من خلال التاكيد e‏ جوانب قوته 
فحسبه بل وتدعوه كذلك إلى استخدام وابتکار استراتیجیات تدريسية تقوي ما 
لدى الطالب من ضعف وقصور 2 المعالجات (العمليات) النفسية (الذهنية)» 


ويحيث تسیر الطريقتان معا ذ خطين متوازيين. 


الانتقادات Aga gal‏ لنظرية العمليات (المعالجات) النفسية 
كما سبق أن راینا فان تلك النظرية ترى أن ما يوجد من خلل وقصور B‏ 
العمليات النفسية هو السبب 2 عجز الطالب عن التعلم. ولقد أصبحت تلك 
الرؤية الحور الرئيسي الذي تمركز حوله حقل صعويات التعلم ‏ السنوات 


الفصل gala‏ 
) نظريات من علم النفس المعرفي | 


البکرة من مرحلة انتقاله وتکامله حیث وجد كثير من المريين الختصین 2 
مفهوم العملیات النفسية طريقة جديدة تساعدهم على فهم افضل للطلاب 
العاجزین عن التعلم؛ وعلی تصمیم واعداد برامج تدريسية وخطط تدريبية 
ملائمة لهم. 


وعلی کل حال فقد بدا الباحثون والمحققون 2 السنوات الأخيرة یوجهون 
تساولات حول عدید من جواتب هذه التظرية وطریقتها 2 التعامل مع صعویات 
التعلم. ومن بين التساولات التي وجهت إلى القائلین بهنه النظرية ما يأتي: 
(۱) هل يودي ضعف العمليات النفسية وقضورها إلى فشل التلمیذ في 
التعلم؟ 
فهذه النظرية تفترض أن الصعوبات التي يعاني منها الطالب 2 العمليات 
النفسية تفضي به إلئ العجز عن التعلم ومواجهة صعوبات فيه. ولكن النقاد 
اتبروا للاعتراض على هذا الافتراض محتجين بأنه يمكننا فقط أن نفترض وجود 
العمليات النفسية (العالجات الذهنية) الأساسية؛ ولكن هذا الافتراض لا يعني 
أنها موجودة 2 حقيقة الأمروواقعه؛ لأنها ليست ظواهر حيّة ملموسة بحيث 
يمكن مشاهدتها أو ملاحظتها 2 الواقع. والأجدر بالتساول 2 الحقيقة هو ما إذا 
كان ينبغي للمشخصين والمعالجين التربويين والنفسيين استخدام تلك 
التراكيب العقلية الافتراضية 2 عمليات التقييم والتشخيص والتخطيط 
المعالجة الاضطرابات والصعوبات التي يعانيها الطالب -2 تعلمه. 


)*( هل يمكن للاختبارات المتاحة la‏ قياس تلك العمليات النفسية؟ 
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فقد وجه المحققون انتقادات لاذعة لکثیر من الاختبارات التي تستخدم 2 
قياس العملیات النفسية وتقییم القدرة على معالجة العلومات؛ لافتقارها إلى آهم 
خاصیتین من خصائص الا ختبارات الجيدة وهما الصدق والثبات اللازمین 
لتحدید مواطن القوة والضعف ‏ تلك العملیات» ومن S‏ اتخاذ قرارات تريوية 
تعليمية ملائمة. 

وتجدر الإشارة إلى أن کثیرا من الا ختبارات التحصيلية الشائع استخدامها 
على نحو واسع خاضعة أيضاً لاتتقادات الباحثین والحققین من حيث صدقها 
وثباتها وعدم تلاؤم بنائها وترکیبه سا & (Salvia‏ 
Ysseldyke,1988;Ysseldyke,1978;1977)‏ . كما أنه من المهم Last‏ ان 
نفکر .2 مدى تلاؤم اختبار معين مع عمر الطالب الذي يتم اختباره بواسطته؛ إذ 
إن معظم الاختبارات والإجراءات المستخدمة 2 تشخیص واختبار العالجات 
(العملیات) النفسية قد صممت وأعدت Lina)‏ من الأطفال. 

(Y)‏ هل التدریس المعتمد على عملیات المعالجة النفسية (الذهنية) 
للمعلومات یساعد الطالب على التطم؟ 


29 إطارمن هذا التساؤل وجه الناقدون سهام نقدهم إلى کل واحدة من 
طرق التدریس الثلاث العتمدة على عملية العالجة النفسية للمعلومات» والتي 

(ا) فبالنسبة للطريقة الأولى " تدریب العملية القاصرة الضعيفة" 

أصبحت هذه الطريقة هدفاً أساسياً لعظم آوجه النقد التي وجهها 
الباحئون لهده الطرق عموما & Vellutino et al.,1977; Newcomer‏ 
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Hammill,1976 ;Larsen & Hammill,1975; Hammill &‏ 
«Larsen, 1974a,1974b)‏ حیث شکک عدد كبير متهم 2 فعالیتها وما یمکن 
أن تحدرشه من تاثير 2 تعلیم ذوي صعویات الستعلم. ولقد قام کافیل 
(Kavale,1982)‏ بتحلیل البیانات التي تم جمعها من ۱۲۱ دراسة مستخدماً 
أسلويا إحصائياً یعرف باسم " التحلیل الأعلى meta analysis‏ ". ولقد استنتج 
من هذا التحليل أن الإدراك البصري — بوصفه عملية نفسية لمعالجة المعلومات - 
عامل مهم ومترابط مع عدد كبير من المتغيرات (العوامل) المتصلة بالتحصيل 2 
القراءة. 

وعلى العموم فان ئتائج البحوث العلمية التي أجراها عدد كبير من 
الباحثين توحي بأن تدریب العمليات النفسية بمعزل عن العوامل المشتركة -2 
عملية التعلم ليس له تأثیر فعال .2 تحسين المهارات الأكاديمية:؛ إذ إن القدرات 
(العمليات العقلية) القاصرة ليست إلا متطلبا سابقا للتعلم؛ وبالتالي فانه 
سيظل من الضروري أن تقوم — إلى جانب تدريبها — يتدريس مهارات القراءة 
والحساب. كذلك ققد أشاراليحث العلمي إلى أن عمّر الطالب ومدى خطورة 
مشكلته لهما تأثير قوي على نجاح هذه الطريقة 2 تدريسه. 


(ب) أما تدريس الطالب من خلال العملية التي يفضلها 
فإن هذه الطريقة لم تحظ من اهتمام الباحثين بالقدرالذي حظيت به 
الطريقة الأولى. ومهما يكن قدرهذا الاهتمام فان دراسات عديدة قد أجريت حيث 
أعطي فيها الطلاب اختبارات لتحديد القنوات الوسيطة التي یفضلونها 4 التعلم. 
ومن ثم يتم تزويدهم بتعليم يتفاوت حسب القناة الوسيطة التي يفضلها كل متهم 
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)2 تعلم القراءة (Lagen‏ وبواسطة طريقة تدریس تأخن بعین الاعتبار الاستفادة من 
الجواتب القوية لعملية معالجة العلومات Le]‏ 2 القناة البصرية أو 3 القناة السمعية 
(Newcomer & Goodman,1975;Sabatino & Dorfman,1974)‏ 
وقد أوضحت مراجعة 10 دراسة أجريت حول تدریب الطلاب من خلال 
القنوات الفضلة لدیهم أن تلك الطريقة لم أسفر عن خيرات تعلم ناجحة حين 
تمت الواءمة بين طريقة تدریس القراء2 وما لدی الطالب من جوانب قوية 2 
معالجة العلومات عن طریق تلك القتاة .(Tarver & Dawson,1978)‏ 
ومن بين التفسیرات التي اقتُرحت لتفسيز افتقار تلک الطريقة لساندة 
وتأييد البحث العلمي آن الا ختبارات التي استخدرمت ‏ الدراسة التي اجریت 
حولها ریما لم تكن دقيقة 2 تحدید قنوات العالجة الإذراكية الفضلة؛ كما أن 
هذه الدراسات لم JSS‏ من اخطاء ب4 طرق البحث التي استخدمتها . 
ومن اوضح التفسیرات التي قدامت لتفسير فشل هذه الطريقة 4 تحدید 
قناة التعلم المفضلة هو أن الهمات (الأتشظة) الکثيرة التي یقوم بها لطالب للتعلم 
تحتاج إلى استخدام أكثر من عملية إدراكية واحدة لكي يتم التعلم من خلالها. 
ففي تدریس القراءة Sus‏ تستخدم طريقة الأصوات الكلامية مع التلامین الذين 
یجیدون الادراك السمعي؛ ولکن ذلك لن يغنيهم شینا عن ضرورة استخدام 
العالجات البصرية (عملیات الادراك البصري ) 2 تعلم تلك الأصوات الکلامية. 
ويطريقة مشابهة فان تعلم قراء2 الکلمات من مجرد النظر الخاطف إليها 2 


البطاقات الخاصة بها لن يغتي التلمین عن استخدام القدرات السمعية 2 هذا 
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التعلم. ولكي تنم القراءة فان أي شخص یقوم بها لابد له من استخدام عدید من 
العملیات (العالجات) النفسية Y‏ مجرد استخدام واحدة منها فقط . 


(ía الطريقة الثالثة (التعامل مع جوانب الضعف والقوة‎ Lal y (e) 

فإنها — كما سبق أن آوضحنا - تؤيد تدریس الطالب من خلال العملية 
النفسية التي يفضلهاء 2-9 الوقت نفسه تهتم بتدريب العملية النفسية الأخرى 
التي تعاني من ضعف أو قصور. وقد يعتبرها البعض طريقة انتقائية نظراً لأنها 
تجمع بين جوانب عدة من جوانب الطرق التدريسية الأخرى. وبالتالي فإنه من 
الصعب بالنسبة للنقاد أن یحاولوا عژل تأثير کل طريقة عن الأخرى لاجراء 
دراسات لتحديد اي هذه الجواتب أكثر فعالية واقوی تأثيراً من الأخرى 2 عملية 
التعلم. ولسوء الحظ فإن الأمرقد توقف عند هذه النقّظة؛ حيث لم يتم إجراء 
بحوث أو دراسات كافية حول فعالية هذه الطريقة. 

وخلاصة الأمران قكرة اضطراب العمليات النقسية بشبب ما بها من خلل 
أو قصورقد وفرت آساسا تاقعا و لجال صه‌ویات التعلم؛ ققد قدمت للمریین 
الختصین واولیاء الأمور طريقة منطقية وجديدة لفهم ما يعانيه کثیر من 
الأطفال من عجز عن التعلم؛ دون أن تلقي باللوم لا على الأطفال آنفسهم لعدم 
محاولتهم التعلم. ولا على الدرسین لعدم قیامهم بتدریسهم كما ينبغي. 
كذلك فان هذه الفکرة قد اسهمت 2 تركيز الانتباه حول مجال صعویات 
التعلم باعتباره مجالا جدیدا من مجالات التربية الخاصة. كما اسهمت B‏ 
تغذية وتشجیع مقدار عظیم من البحوث والدراسات التي آجریت حول صعوبات 
التعلم. 
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ومهما يكن من آمرهنه الفكرة وما آسهمت به من دقع عجلة التقدم إلى 
الأمام 2 مجال صعویات التعلم فإن الاستخدامات التطبيقية لفکرة اضطراب 
العملیات التفسية مالت إلى الترکیز على عوائق فردية أخفقت 2 تقسیر ذلك 
النطاق الواسع العريض الذي يشمل مشكلات تعلمية ± غاية التفاوت والاختلاف 
والتي تعاني منها مجموعة من الأطفال والتلامین. 

ثانياً: نظرية اضطراب العمليات المعرفية 

اتسعت مفاهيم عمليات التعلم عبر الثماتينيات من القرن العشرين المنصّرم 
بحيث ادى اتساعها إلى نشأة نظريات جديدة 2 العمليات المعرفية تميزت- كما 
وصفتها سوانسون u u. (Swanson,1987)‏ مؤلف امن عناصر بالغة التعدد. 


وتنمو القدرات المعرفية وتتطور عبر مراحل الحياة كلهاء كما تشمل 
عدیدا من أنواع السلوكة فعندما یقوم الطفل الصغير Sca‏ باللعب بوضع اطباق 
واوعية مختلفة الحجم داخل بعضها البعض فانه B‏ الحقيقة یکتسب من خلال 
هذه اللعبة مهارات معرفية معينة. 

ومن الصعب بحث العملية المعرفيّة العقلية بمعزل عن أنواع التعلم الأخرى 
تظراً لتداخل نموها مع كبر الفرد ونمائه. وهذه العملية تتضمن قدرات عديدة 
كالقدرة الحركية والإدراك» والذاكرة (التذكر)ء والانتباه واللفة وحل 
الشکلات والتعلم الاجتماعي. 


وتولي نظریات العملیات العرفية اهتماما Gh‏ بالصعویات التي تحدث 2 
كثير من الوظائف العرفية با لاضافة إلى تأكيدها على الاضطرابات الإدراكية 
التي تتضمن مشکلات 2 
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memory الذاكرة‎ e 
automaticity ذاتية الحركة أو الفعل‎ e 
the development of نمو التراکیب العقلية المعرفية‎ © 
cognitive structures 
وفيما يلي تفصيل لكل واحدة من هذه الوظائف الثلاث.‎ 
قدرات الذاكرة والتعلم‎ ( 1) 
2 من العلوم أن بعض التلامی القاشلین 2 التعلم يعانون من ضعف‎ 
ذاکرتهم. ولقد تم بالطبع إدراك هذه الحقيقة قبل وقت طویل من الاعتراف‎ 
بصعویات التعلم کحقل من حقول الدراسة والتربية الخاصت. وب آواخر‎ 
السبعینیات من القرن الاضي تجدد اهتمام العلماء بالدور الذي تلعبه الذاكرة‎ 
مهمة (عمل) ما من‎ elal عملية التعلم» وبأنواع الذاكرة التي تعمل آثناء تعلم‎ 2 
مهمات التعلم. بالاضافة إلى اهتمامهم بطرق تحسین الذاكرة. وقد وجه علماء‎ 
من حقول علمية مختلفة ( مثل علم الثفس بغروعه المتعددة والکیمیاء الحيوية,‎ 
2 وعلم الأعصاب) اهتماماً متزايداً نحو دراسة آلية الذاكرة وطبيعة ترکیبها‎ 
الاتسان.‎ 
تشاطان‎ Lega حساس والإدراك 2 حالة وجود مثير یستثیرهماء‎ YI ویحدث‎ 
الذاكرة فانها تتعلق بإحساسات وییانات سيق‎ Lal نامیان ویتقدمان باستمران‎ 
للضرد أن استقبلها وأدركها. وتطلق " الذاكرة " على قدرة الفرد على اختزان‎ 
الاحساسات والادراکات التي سيق وأن خیرها وعایشهاء شم یقوم باسترجاعها‎ 
من جدید عند الحاجة إليها رغم غیاب الثیرات التي آثارتها  بداية‎ La Ei 
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الأمر. وقد أطلقت على هذه القدرة عدة مصطلحات» من بینها: الذاكرة أو 
التخیل» او التنکر أو كما تسمی أحياناً بالخیال أو القدرة على التخیل. 
ویمکنتا ضرب عدید من الأمثلة للإحساسات وا لادراکات التي Y‏ تحدث إلا 
2 العقل فقط. ومن بينها ذلك الوسیقار العجوزالني " يُنصت” لمقطوعة 
موسيقية سبق له أن قام بعزفها بنفسه لأول مرة وهو -2 اوج مجده وريعان شبابه, 
او ذلک الطبّاخ الذي " یتنوق " حموضة ليمونة سوف یستخدمها ف إعداد طبق 
معین, أو ذلك النجارالذي " یستشعر " خشونة لوح من الخشب قد استخدمه 
بالأمس -2 صتع طاودة ماء gl‏ ذلک البستاني ( الجنايتي) الذي " یشتم e"‏ 
زهرة البنفسج وهو یطالع براعمها فوق آغصان شجرته. ولقد حاولت إحدى 
الأمهات أن ae Las‏ طفلتها التي بلغت الثالثة من عمرها على فهم معنی " 
الذاکرة " وما تختص به من صفات» حيث شرحت لها معتى کلمة " عقل mind‏ 
" بان طلبت منها أن تغلق عینیها وتمکز 2 " ساندویتش " من مربی التوت التي 
اعتادت التهامها بتهم CAR‏ شدیدین. نعم؛ لقداستطاعت الطفلة أن " تری 
(تتخیل) " الربی وهي تتساقط من جانبي الخبز؛ كما استطاعت أن " تشتم " 
رائحتها؛ بل إنها استطاعت كذلك أن " 39323( وتستطعم " آول قضمة تقضمها 
من ذلك " الساندوتیش". أين كان ذلك الساندویتش الذي AB‏ اصبح Laais‏ 
بالحيوية والطزاجة حتی سال له لعاب هذه الأمُورة الصغيرة ؟ ]43 لم يكن موجودا 


بين يديها ‏ الواقع؛ بل كان من تسج خیالها وب نفس الکان الذي كان فيه 
عقلهاء 13 كان موجودا .2 .(McCarthy,1968) Jaza Lesa‏ 


آلیات الذاكرة وطبيعة ترکیباتها 


توجد على الأقل ثلاث مراحل للذاكرة؛ حیث یمکن للطفل الذي يعاني من 
صعوبات 2 تعلمه أن يواجه مشکلة 2 أية مرحلة منها. وهي على التوالي: 
© مرحلة الاستقبال reception stage‏ 
© مرحلة الاختزان storage stage‏ 
© مرحلة الاسترجاع والتذکر retrieval stage‏ 

)1( ففي مرحدة الاستقبال يتغين على الطفل أن یستقبل (یتلقی) العلومات؛ 
أي أن يكون قادرا le‏ آن يفهم بوضوح ما ينبغي أن Si‏ إذ أنه قد لا 
يتدكر Lua‏ ما )13 لم يكن قد تم |دراکه بوضوح مئذ البداية» كما أن 
ضعف استقبال المعلومة قد يرجع إلى عجز ي قدزته على الانتباه لما يتم 
استقباله. 

(v)‏ وذ المرحلة الثانية يتحتم اختزان المعلومات داخل المخ. وتوجد فيما يبدو 
مراحل عديدة للاختزان: كما أن للمخ وسائل عديدة يختزن بها 
المعلومات. 

(v)‏ لكي يتم تذڪر شيء ما فاته يجب استرجاعه واستدعاؤه من الخزون اولاً. 
ومن هنا فإننا نجد بعض الطلاب يواجهون صعوية 2 هذه العملية 
(المرحلة). وكثير منا Y‏ بد وأن مربخيرة وجود اسم أو كلمة ما على 
طرف لسانه ولكنه یعجز عن استرجاعها وتنذکرها. 


الفصل السادس 


وإذا تأملنا ما کتبه الباحثون 4 ذاکرة الإنسان فإننا تجدهم یشیرون إلى 
ثلاثة أنواع لأنظمة الاختزان -2 الذاكرة: 
e‏ الاختزان أو التسجیل الحسي. 
e‏ اختزان قصير الدی. 
e‏ اختزان طویل الدی. 
فبعد c A‏ العلومات واستقبالها يتم أولاً تضمينها (إدخالها) بط Sem‏ 
الاختزان الحسيء شم يتم بعد ذلک تحدید نوعها والاحتفاظ بها 2 مستودع 
الاختزان قصير المدىء وب النهاية يتم استیعاب وامتصاص معلومات مختارة 
لتضاف إلى ما هو موجود iad‏ 2 مستودع الاختزان طویل المدى. Lal‏ العلومات 
التي لا يتم ترمیزها( تشفیرها) بنجاح لكي Y in‏ مستودع الاختزان 
طويل المدى فإنها تتضاءل وتتلاشى تدريجياً حيث ينتهي الأمربها -2 الغالب إلى 
النسيان التام. 


تأثير الذاكرة على القدرات الذهنية الأخزى 
من حيث المفهوم فان الذاكرة مستقلة عن الجوانب الأخرى للعقل؛ فهي 
ليست مرادفة (مساوية) للذكاء؛ وقد يملك الفرد ذاكرة بصرية ضعيفة؛ ولكنه 
رغم ذلك متفوق -2 التفكير التجريدي (غير الملموس أو المحسوس). وعلى العكس 
من ذلك فإن الشخص الذي يملك قدرة ضعيفة على الفهم والاستيعاب قد 
يملك ذاكرة أعلى من المتوسط. وقد كشف آينشتاين - عالم الفيزياء 
الأمريكي الشهير وصاحب نظرية النسبية: والذي منح جائزة نويل 2 الفيزياء عام 
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م — کشف 2 طقولته عن جواتب قصور معيتة 2 ذاکرته السمعية ولکنه 
رغم ذلك كان یتمتع بصفات العبقري LAN‏ 2 مجال التفکیر الكمّي. 

ومن بين الأمثلة النادرة 2 هذا القام ذلك التقرير الذي قدمته Alle‏ 
النفس الروسية لوريا )1968 e Luria,‏ رجل كان يحظى بقدرة غير عادية 
على التنکر ولكنه رغم ذلك كان يعاتي من فقر شدید 4 قدرته على التفكير 
التجريدي (غير المحسوس). لقد تمتع هذا الرجل بذاكرة رائعة إلى درجة جعلته 
Lua‏ محترفاً فيما يقوّي الذاكزة والی حد جعله یتخن من MEAN‏ للناس على 
مقدرته الفريدة ف التنذکر «aaa‏ لکسب رزقه: 

لقد طلبت منه العالمة " لوریا " أن يحفظ عن ظهر قلب جدولاً يتضمن ۰۰ 
عددا بحيث có)‏ هذه الأعداد -2 آريعة أعمدة (طولیة) و ۱۳ صفا (عرضية). فما 
كان من هذا الرجل إلا أن قام بالتامل 2 هذا الجدول لمدة ثلاث دقائق؛ ثم 
استطاع بعدها أن يتنکراي بند من بتود هذا الجدول دون ارتكاب أدنى Las‏ 
وباي شكل طلب مته lagos‏ بعمود» أو سظرًا بسطرء أو حتى على تحو مائل؛ بل إنه 
استطاع كذلك أن يتذكر هذا الجدول بأكمله )42129 2 عدد واحد مكون من 
Led, ۰‏ وفوق ذلك كله فاته استطاع أن يقوم بعمليات التذكر هذه وينفس 
الدقة بعد مرو رآشهر عديدة: بل والأهم من ذلك كله أنه استطاع ¿CS‏ ذلك 
الجدول بكامل محتوياته بعد مرور حوالي V‏ عاماء كما y‏ من أن يصف 
للدكتورة لوريا الوضع أو المكان الذي رأى فيه هذا الجدول حين gape‏ عليه لأول 
مرة منن 1 ¿Lele‏ حيث ذكر لها شكل الغرفة التي كانا يجلسان فيهاء والملابس 


التي كانت ترتديها آتذاك. 


3 صعوبات التعلم في ضوء النظريات 
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ورغم تمتعه بهنه الهارة الفرعية العقلية الرائعة إلا آتها لم تكن مصحوبة 
بتفوقه 2 قدرات فكرية أخرى؛ مما جعل هذه الهارة الفريدة المستقلة عن غیرها 
مصدراً تشعوره بالإحباط والقلق. فعلی الرغم من أنه استطاع ¿Es‏ کل شيء 
كان قد of)‏ أو شاهده من قبل الا أن مشکلته ترکزت B‏ افتقاره إلى قدرة یعتقد 
جمیعنا — 2 الغالب - آنها قصور وعجز أكثر من کونها قدرة ألا وهي القدرة 
على النسیان (سبحان الله 1( ونظراً لأنه كان يعاتي من صعوية بالفة بو 
التخلص من صور واتطباعات ذهنية لم تعد لديه حاجة مقيدة أو ضرورية 
yen‏ فان ذاکرته الفعمة بالحيوية والتشاط قد سدّت الطریق أمام فهمه 
معاني الأوصاف والأشياء المكتوية؛ كما جعلت قدرته على التفكير التجريدي 
Lal‏ بالغ الصعوية. 

إن قصة هذا الرجل توضح لنا Y Les‏ يدع مجالا للشک أن الذاكرة قدرة 
مستقلة عن العناصر الذهنية الأخرى التي تدخل 2 ترکیب القدرة العقلية 
العامة. 


el yi‏ الذاكرة 
Lisle‏ ما يعاني ذوو صعویات التعلم من التلامین من صعوية 4 تذكر 
الهيئة التي كانت تبدو علیها الأشياء حين راوهاء :أو تذكر كيف يتم Ghi‏ 
الأصوات التي سيق أن سمعوها. ومن هنا فإنه يجب الا حتضاظ ‏ الذاكرة 
بالخبرات والتجارب السابقة؛ بل ومقارتتها ببعضها البعض حتى يمكن بواسطتها 
تنظيم وتفسير خبرات أخرى لاحقة: وإلا فان کل خبرة أوتجرية ستظل وحيدة 
بمفردها دون أن يكون هناك ارتباط بينها وبين الخبرة والتعلم السابقين. 


ويشير مصطلح " الذاكرة 131617101 " إلى تذكر الخبرات اللفظية وغیر 
اللفظية على حد سواء» كالقدرة مثلاً على تذكر معاتي الأصوات الصادرة عن 
الكلاب أو الخيول أو الأجراس كجرس الباب أو التليفون أو صفارات الإنذار إلى 
غير ذلك من أصوات ذات خصائص صوتية معينة؛ بالإضافة إلى القدرة على 


تذكرالمعاني التي توحي بها تعبيرات الوجه وقسّماته .2 مواقف مختلفة. Lal‏ 
العجزعن تذكر الكلمات» والتوجيهات والارشادات؛ والشروح والتفسيرات فإته 
يعطينا أمثلة لنواحي العجز والقصورغ تذكر اللغة. 

كذلك فإنه يمكن إرجاع مشكلات اللذاكرة إلى عملية إدراكية معينة 
كما يحدث 2 عملية التذكر البصري آو انتدك quaa adl‏ ويمكننا كذلك ان 
نميزانواما اخری من آلناکرة مشل: eus‏ الحفظ والاستظهار (dal)‏ 
والذاكرة القريبة gl‏ قصيرة الدی, وذاکرة التتابع أو التسلسل بالاضافة إلى 
الذاكرة البعيدة أو طويلة المدى. وفیما يلي تفصیل لهذه الأتواع : 

(V)‏ ذاكرة الحفظ والاستظهارر الصم) 

يوحي هذا النوع من الذاكرة بتكرار يقوم به التعلم على نحو ميكانيكي 
(آلي) دون فهم 2 الغالب لما يعيده أو يكرره. وقد يتضح للقارئ هذا المفهوم إذا 
تذكر العبارة الدارجة: " فلان صميم | fta‏ ( أي بيحفظ من غير فهم) المواد 
والمقررات عن ظهر قلب دون أن يفهم منها إلا القشور ". ومن هنا فان تلميدًا ما من 
التلامین قد يقوم من خلال ذاكرته الحافظة بتعلم تکرار الأيجدية الهجائية (۱ 
ب ت شج ح خ د ذ رز....إلى ي ) دون أن يكلف نفسه عتاء فهم معنى تلك 
الحروف حين تدخل 2 تركيب كلمة ما من الكلمات. ولذلك لم يكن مستغريًا 


ne LL‏ صعوبات التعلم في ضوء النظريات 
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منه أن يسال عن القصود بكلمة مختلقة مثل" سوكوبيس i‏ والتي Y‏ وجود لها 
اصلا 2 اللغة. 
(Y)‏ الذاکرة القريبة ) قصبرة الدی) 

وهذا التوع من الذاكرة مطلوب 2 أداء الهمات ( الأعمال ) التي يُتوقع من 
الطالب عند القیام بها أن یحتفظ بالعلومات 2 عقله لفترة قصيرة تسبیّا قبل أن 
یحاول استعادتها وثگذکرها. ومن آمثلة هذا النوع: تردید واعادة بعض الأرقام 
(کرقم تلیفون معيّنء أو رقمک الجامعي؛ أو رقم الجلوس, أو رقم اللوحة العدتية 
لسیارتک el‏ أو تردید Plate‏ میک او عمود من قائمة تضم مجموعة من الکلمات 
الضردة؛ أو اتباع سلسلة قصيرة من الارشادات والتوجیهات او تذكر مخططات 
وتصامیم معيّنة شم (عادة تنفينهاء أوتهجي كلمة أو کلمات استعدادا SEN‏ 
اختبار 2 الاملاء. فهذه الأنشطة وغیرها هما بشبهها تعد مجرد أمثلة لهمات ( 
اعمال ( تستلزم ذاکرة قريبة ) قصيرة الدی). 

وقد وجدت کارول (Carroll,1967)‏ 2 دراسة نها أن الأشخاص الذين 
لدیهم استعداد ضعیف وقابلية قليلة لتعلم لفة اجنبية کانوا أيضًا ضعافًا 2 
تردید وإعادة مقاطع صوتية عديمة العنی بعد تأخیرها لفترة وجيزة ‏ حين لم 
یعان من هذه المشكلة الأشخاص الذين کانوا یتمتعون بقابلية واستعداد عالیین 
لتعلم تلك اللغة. 


(Y)‏ ذاكرة التتابع والتسلسل 


وهي نوع من الاستجابة الأوتوماتيكية ( الآلية ) التي تستلزم تذكر 
واستعادة بنود أو معلومات معينة بترتيب محدد لا مفرّ من اتباعه. فحين تطلب 
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من التلمین مثلا أن يذكرأيام A‏ إلى ۰۲۰ آو آن يذكر 
بالترتیب أشهر الستة الهجرية آو اليلادية آو أن یقوم بتسمیع سورة معينة من 
قصار ut‏ الکریم. فاتباع الترتیب أو التسلسل الطبيعي لأجزاء أو 
عناصر هذه الهمات عند تذڪرها يعد من الأهمية بمکان. 

وتجدرالإشارة إلى أن هذا الترتيب أو التسلسل تتزايد أهميته 4 مساعدة 
التلمین على أن يتعلم طريقة بناء الجملة وتركيبها بشكل سليم وطبقا لقواعد 
اللغة التي يتعلمها ويخاصة اللغة الانجليزية. فالتلمين الذي يصوغ جملة 
إنجليزية من دون أن يراعي ترتیب أجزائها الطبيعي ag‏ الاسم (الفاعل) 2 
baby 1431‏ 1126 شم يلية الفعل wants‏ ثم يليه الفعول به tase milk‏ 1 
The baby 2 wants 3 milk‏ والتي تعني : الطفل يريد u‏ فمثل هذا 
التلمین قد يكشف عن اضطراب وقصور -2 ذاكرته التتابعية والتسلسلية. 

(4) الذاكرة البعیدة( طويلة المدى) 

2 هذا النوع من الذاكرة يجب اختزان العلومات والاحتفاظ بها لفترة 
طويلة قبل أن یتوجب على الفرد استدعاؤها وتذكرها. وجدير بالذكر ان 
Shen‏ من الذاكرة القريبة والبعيدة يقعان 2 تركيبين مختلفين من تركيبات 
Ru‏ 

ولا شک 2 أن معظم الطلاب على دراية جيدة بظاهرة القیام بحفظ 

واستظهار ومراجعة آجزاء من القررات الدراسية قبل دخول الامتحان فیها بفترة 
وجيزة. ولكنهم is‏ 9 آغلب ما حفظوه واستظهروه من تلك الأجزاء فور 
انتهائهم من آداء الامتحان أو بعده بقترة وجيزة. 
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وتتطلب الذاكرة البعيدة من الفرد أن یکون قادرا على فهم العلومات Laga‏ 
جيداء واختزانها 2 عقله ثم استدعائها وتتکرها عندما یحتاج إليها. كما 
تعتمد على مهارة التعلم 2 إدراك ما بين العلومات المختزِّنة من صلة وثيقة ومدی 
ارتباط بعضها ببعضی ثم ريْطها جميعًا بما ندیه من معرفة مسبقة 3 [طار تلک 
الصلة الوثيقة. 

وب بعض الأحيان يتم استرجاع أجزاء ضغيرة ‏ بل وغريبة آحیانا - من 
الذاكرة البعيدة حين تعرض للفرد أحداث غريبة تقدح شرارة es ei‏ 
الأجزاء وتوقظها من رقدتها ‏ مخزون تلنك الذاكرة. ومن أطرف الأمثلة 
لذلک ما حدث لأحد آساتنتنا الأمريكان بان حضنوره أحد المؤتمرات القومية 
للتربية 4 أمريكاء قفي [خدی جلسات الوتمر لح عن بُعد سيدة مألوفة الوجه 
بالنسبة له ولکن مع شيء من الغموض. لقد ظل یراقبها Bike‏ دقائق» شم اقترب 
منها قائلا بدون تفكير: " ...لانسینج ag. " ۳۵۳۷۹۰4 Lansing‏ يكن ما قاله ها 
سوی اسم الدينة التي كانت تعمل فیها ( وهي عاصمة ولاية میتشیجان 
الأمریکیة) ورقم تلیفوتها منن حوالي خمسة وعشرین Lake‏ ولکنه رغم ذلك لم 
یتمکن من تذكر اسم تلك السيدة. 


كيف نساعد التلاميذ على التذكر ؟ 
يعاني كثير من ذوي صعویات التعلم من ضعف شديد 2 الأداء 2 
اختبارات الذاكرة 2-9 الهارات الأكاديمية (الدراسية) التي تعتمد على التذكر 
واستدعاء المعلومات من الذاكرة مثل: التعرف على کلمات أو اعداد» أو حقائق. 
فالمشكلة إذن ليست مشكلة ذاكرة محدودة الطاقة أو القدرة بقدرما هي على 


الفصل السادس 
| نظریات من de‏ لنقس المعرقي | 


الأصح صعوبة ‏ استخدام قدرات الذاكرة البكر واستثمار طاقاتها التي لم RA‏ 


, 


بعد. 

و دراسة له أجريّت حول اطفال يعانون من صعويات 2 تعلم القراءة وجد 
تورجسين (Torgesen,1979)‏ أن هؤلاء الصفارقد اظه روا ضعقا Late‏ 2 
معرفتهم بالذاكرة؛ والتي تعکس ضعف فکرتهم عنها وما يتم فیها من عملیات. 
كما كشف هولاء الصفار عن عدم قیامهم عموما بالهمات( الأعمال) العقلية 
العرفية باسلوب «ais‏ وقد اشارت تتائج الدراسة إلى وجود فروق واضحة بين 
التلامین الجیٌدین -2 القراء2 والتلامین الضعاف فیها من حيث معرفة آفراد 
هاتين الجموعتین باسنت ڑا فی جات الذاکرة والتذ گر sa‏ 

rehearsal لاعادة والتکرار‎ e 
تولید واتشاء مجموعة متتوعة من الخلول المکنة لمشكلة من‎ © 
مشکلات الذاكرة.‎ 
التخطیط والاعداد لواجهة عالم حقيقي من مشکلات الذاكرة.‎ e 
وهنه التتائج 2 مجموعها تشیر إلى أنه یمکن للمعلمین مساعدة تلامیذهم‎ 
على بناء وتنمية طرق وأسالیب لاستخدام الذاكرة بفعالية.‎ 

ولكي یتعلم الطضل أو التلمین بشکل فعّال فإن ذاکرته يجب أن تصیح 
آوتوماتیکیة؛ بمعتی أن تعمل بشکل آلي تلقائي؛ وبحیث تستجیب GY‏ مثير على 
تحو اعتيادي مألوف. ولدينا عدید من الأمثلة لتلك الاستجابات الآلية 


التلقائية التي تستجیب بها الذاكرة للمثیرات؛ من بينها مثلاء 
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e‏ تدّكرالكلمات اللائمة عند التحدث عن موضوع ما. 

* استخدام کلمة ملائمة من حيث الصيغة والاعراب لادخالها 2 Alan‏ 
مفيدة. 

e‏ تذكركلمةما بمجرد رؤيتها عند القراءة. 

العوامل المؤثرة في قوة الذاكرة أو ضعفها 

هناك عديد من العوامل التي تؤدي إلى تمتع التلميذ بذاكرة سليمة ملائمة 

© قوة الانتباه دی التلمین. 

© مدی ما alams‏ مضمون الواد (الأشياء التي يتم تعلمها ) من أهمية 
ومعنی للتلمیت: 

© مدی اهتمام التلمین بالوضوع التعلم وميله إليه. 

© مقدارما يبذله التلمین من جهد 4 التدژب على الادة أو الوضوع الذي 
یتعلمه» وزيادة ( إتقان ) تعلمه [یاه. 


وقد أشارت نتائج البحوث والدراسات التي آجراها کل من فالیت وتورجسین 
(Valett,1983; 10786567, 1980; 1983)‏ إلى ما للعوامل البيئية اللائمة ( 
خصوصا ما یتعلق منها بمواقف التعلم ‏ غرفة الدراسة gh‏ النزل) والتدریس 
اللائم من آثر بالغ 2 مساعدة الأطفال على الارتقاء بذاکرتهم وتحسینها . 


الفصل السادس 
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ومن هنا فإن المدرسين إذا كانوا عاجزين عن التدخل لتغيير Feo‏ الطالب 
من الناحية البايولوجية (العضوية) التشريحية فاتهم بدون شك سوف يكوتون 
قادرین على بناء وتطویر استراتیجیات فعالة ثري من تعلم تلامیذهم» وتقوي 
قدرتهم على تدكرالهمات والأعمال الأكاديمية. 


( ب ) آلية التفكير Automaticity‏ 

يعاني نوو صعویات التعلم من عدم تدفق المعلومات 2 أذهانهم بسهولة ويسر 
نتيجة لا يعانونه من صعوية 2 اکتساب القدرة على التفكير الآلي التلقائي اللازمة 
للتعلم بفعالية ونجاح ۰ (Hasselbring, Goin &. Bransford,1987;‏ 
Kolligian & Sternberg,1987; Stanoviich, 1986)‏ هناك أنواع معينة من 
العارف والعلومات التي تتحول عن طریق التفکیر الآلي التلقائي لتصبح سهلة التدفق 
.2 ذهن التعلم.حیث تتم بصورة آلية تلقائية دونما حاجة إلى تمتع التعلم بمستوی 
عال من Sain‏ أو إلى أن يبذل جهد) كيرا 2 معالجتها ( تجهیزها). فالقراءة 
الناجحة مثلا تحتاج إلى التعرف بشکل سریع ومتدفق على الکلمات المقروءق 
كذلك فبان معلم الحساب إذا وجه السوال التالي إلى طفل iLa‏ إذا كان معک 
تفاحتان» ومع صدیقک ولید ثلاث تفاحات فکم تفاحة معکما سويًا ؟ "فإنه 
یمکن للطفل حينئذ أن يجيب معلمه بصورة تلقائية آلية قائلا: " خمس تفاحات " 
دون حاجة كبيرة إلى أن يدير هذا السوال 2 ذهنه لیجیب عنه. 

ویعتقد بعض الختصین (Samuels,1978)‏ أن نوي صعویات التعلم من 
JLab yi‏ یعانون من صعوية 2 ایجاد بعض الکلمات أو استخدامها عندما 
یحتاجون إليها؛ بمعتی آتهم یعجزون مثلا عن تسمية الألوان بسرعة ( مثل: 


eae oe‏ صعوبات التعلم في ضوء النظریات 
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آحمن pai‏ آزرق» بتفسجي ...إلخ)؛ أو تسمية الأعداد ( مثل: ۰۲ ۱۸۰۲۰۰۹۰۷) أو 
تذكر الکلمات. 

Sates‏ فقد ريط سبيس (Speece,1987)‏ بين فشل ذوي صعويات 
التعلم من الطلاب 2 القراءة وما يعاتونه من صعویات ‏ التفكير بآلية وتلقائية 
او المعالجة المعرفية (الذهنية) للمعلومات التي يقرأوتهاء وكذلك الحال 
بالنسبة لفشلهم 4 تعلم الرياضيات والتي تحتاج إلى تذكر سريع للحقائق 
والمعلومات الحسابية. 

هذاء وتحمل تظرية " التفكي الآلي التلقائي " مضمونات كثيرة لمن يعانون 
من مشكلات 2 الذاكرة والتذكر.. فذوو صعوبات التغلم من الأطفال يكتسبون 
قدرتهم على التفكير بآلية وتلقائية las Jans‏ وعلى gas‏ تدريجي أكثر مقارنة 
بالأطفال العاديين. إذ يتحتم عليهم أن بید‌لوا جهدًا Lathe‏ 2 آداء المهام (الأعمال) 
والواجبات التي ينبغي أن تتم بشكل آلي آوتوماتيكي (آلي)؛ بحيث لا يبقى لديهم 
2 النهاية إلا قليل من الاستعداد لبذل قد رآخر من الجهد للشروع Le‏ مجالات 
أخرى من عملية التعلم كَحَل المسائل الحسابية, أو استیعاب وفهم ما یتوجب 
عليهم قراء ته. ومثل هؤلاء الأطفال 2 حاجة ماسّة إلى تدريب وتكرار مضاعَفيّن 
لبناء وتنمية قدرات التفكير الآلي التلقائي ( الأوتوماتيكي). 


( ج ) نمو التراكيب العقلية المعرفية اللازمة للتعلم 
التعلم عملية تراكمية 2 طبيعتهاء وما يتعلمه الشخص 2 اللحظة 
الحاليّة يعتمد 2 الواقع على معرفته السابقة بالأشياء وما سبق Oly‏ مرّبه من 
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خبرات وتجارب والتي يطلق علیها " التراكيب العرفیة (العقلیة) " لاشخص. 
وکمثال لواحد من تلك التراکیب فان الختصین 2 مجال القراءة يؤكدون 
على آهمية ما يملكه الفرد القاری من ترکیب عقلي Lyme‏ لبناء العنی وترکیبه 
أثناء عملية القراءة .(Richck et al.,1989; Anderson et al.,1985)‏ 
کن لک فقد آدرك بياجيه (Piaget,1970b)‏ للتراحیب العرفية 
(العقلیة) من أهمية 2 عملية التعلم» حيث لاحظ أن کل شخص يشرع 2 آداء 
Lage‏ ما فانه یتعلمها اعتمادًا على ما یملکه من ترکیب عقلي Lama‏ موجود 
لديه» بمعنی أنه یتکیف مع الوسبط البيئي الحیط به ليبتي معرفة جديدة. وهو 
2 قيامه بهذه العملية يستخدم طريقتين Calis‏ (اي تتمم إحداهما الأخرى). 
e‏ الاستيعاب والتمثيل assimilation‏ 
casi e‏ والملاءمة accommodation‏ 
(N)‏ فمن خلال طريقة الاستيعاب يقوم المتعلم بدمج الخبرات الجديدة فيما 
يوجد لديه مسبقا من تراکیب معرفية (عقلیة) t‏ بمعنى أن تلك 
الخبرات الجديدة تمد )295-5( تلك التراكيب العقلية بالتدريب 
والتمرين فتؤكدها وتقويهاء تماما كما يحدث 2 عملية امتصاص 
(تمثيل) المعدة للعناصر الغذائية التي يشتمل عليها ما يتناوله الإنسان 
من طعام أو شراب.»فالمواد الغذائية التي يتناولها الإنسان تتحول عن 
طريق المضغ والبلع إلى مادة لا شكل لها حيث تفقد شكلها الأصلي؛ ثم 
تتحول إلى مادة أخرى جديدة لتصیح عن طريق الهضم والامتصاص 


سوم ei!‏ صعوبات التعلم في ضوء النظريات 
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(y) 


جزءا من تركيب الکائن العضوي (الحي). فالطعام يتحول إذن لیصبح 
مفيدا 2 العملية الفسیولوجية التي یقوم بها الجسم. وبالتالي فإن 
العملية التي تعرف بالاستیعاب gl)‏ التمثیل) ليست 2 الواقع إلا تغييرا 
لعتاصر البيئة بحیث یمکن [دماجها ‏ ترکیب الکائن العضوي (الحي). 
ولکن هذه العملية ذاتها تتم 2 عملية التعلم حين یتعلم الاتسان شیثا 
جديداء حيث يتحول عن طریق الفهم والاستیعاب ليصبح جزءا من 
تراکیبه العقلية العرفیة. 

Lal‏ بالنسبة للتكييف واللاءمة کعنصر شان أو طريقة ثانية من طريقتي 
التکیف مع البيشة فبان المتعلم يركز اهتمامه وتفکیره حول خصائص 
الشيء او الهمة التي يتعلمهاء بحیث یحددث تغییرا 4 تراکیبه العقلية 
العرفية المتوفرة لدیه مسق 


وقبل أن نضرب مثالا لما یحدث من استیعاب وتكيّف 2c‏ عملية التعلم ينبفي 


أن agai‏ مرة آخری إلى عملية التمثیل (الامتصاص) الغذائي للمواد الغذائية التي 
یتناولها الکائن الحي. فأثناء قیامه بهنه العملية فإنه یقوم -2 نفس انوقت 
بعملية هامة آخری حیث یلائم gl)‏ یوائم) نفسه معها ویطرق متعددة خلال جميع 
مراحل التکیف؛ )3 يجب أن يفتح الکائن العضوي (الحي) فمه اولاء والا لن تمر 
المادة الغذائية إلى الجهاز ا لهضمي.كله؛ كما يجب أن تعمل الأستان على طحن 
الطعام ومضفه جيدًاء والطعام يحب ان یلم كذلك فإن العمليات الهضمية 
يجب أن تكيّف نفسها مع خصائص الغذاء الطبيعية والكيميائية الا فلن تتم 
عملية هضم الغذاء وامتصاصه . 
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وکما أن الکائن الحي العضوي یتلاءم ( يتكيّف) مع خصائص الأغذية 
التي یحاول امتصاصها وتمثیلها فان الفرد التعلم يجب أن بلائم نفسه (يتكيّف) 
مع خصائص الهمة ) العمل) التي یتعلمها أو التشاط الذي یقوم به لیکتسب 
مهار ما من خلاله. فضي التقاط الكرة مثلا من 3 طفلة Lapac‏ عامان لن تقوم 
فقط بتمقل الطريقة التي اکتسبتها Ls‏ للإمساك بالکرة بل ستقوم 
كذلك بملاءمة(تکییف) تفسها مع الخصائص الجديدة لهذه الکرة من خلال 
تغيير ما لدیها من تراکیب عقلية معرفية. 


ویمکن القول عموما أن الاستیعاب أو التمثيل يعني أن التعلم قد تکیف مع 
موقف التعلم الذي er lg‏ بحیث يتمكن من معالجته والتعامل مع معطیاته, 
بینما تعني الملاءمة (التکیض) أن التعلم يجب أن یتغیر كي یتمکن من التکیف. 
فالعملیتان ‏ الواقع مرتبطتان إحداهما بالأخری» فالتمثیل ( الاستیعاب) 
یتضمن الملاءمة (التکیف)؛ والملاءمة نمس الوقت تعدیل تمثيلي للشيء الذي 
تم التلاژم معه MA quaii)‏ 


وطبقا لبياجيه فان التعلم والتمو العقلي B pati‏ مترابطان بحیث یعتمد 
احدهما على الآخر كما یتألفان معًا من سلسلة من التغیرات التي تحدث بشکل 
li‏ التراکیب العقلية العرفية والتي (أي التغیرات) تتم من خلال عمليتي 
الاستیعاب واللاء‌مة. 

تحمل تظرية التراکیب العقلية المعرفية مضموتات تطبيقية هامة لمجال 
صعویات التعلم. ومن بين تلك الضمونات أن ما یتعلمه الطلاب یعتمد على ما 


CU‏ صعوبات phil‏ في ضوء النظریات 
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لديهم من تراکیب عقلية معرفية: أي على ما یستحضروته إلى موقف التعلم من 
خبرات ومعرفة سابقين. plisg‏ عليه فان ما يعرفه الطالب Luo‏ عن شيء ما Tha‏ 
واحدا من آقوی العوامل المؤثرة cala.‏ ويالتالي فإنه یتوجب عليه أن یتعلم 
استخدام الخبرات والعارف وانهارات التي سبق له الحصول علیها وامتلاکها 2 
تعلم شيء جديد» أو اکتساب معرفة أو مهارة جدیدة. 
شاشا : نظرية معالجة ) تجهیز) العلومات 
ینظر الختصون 2 علم النفس JA at‏ نظرية معالجة العلومات 
information processing‏ باعتبارها امتداذا وتوسعا بل ودمجا کن لک 
للمفاهيم وا لأفکار التعلقة بالعالجات النفسية والعرفية. وقد تم تصمیم آنموذج 
معالجة (تجهيز) العلومات المدمّجة بهدف ایضاح كيقية اتسياب العلومات 
felt Lg‏ وکیف یقوم بنو OLI‏ باکتساب العلومات وتفسيرهاء 
وتنظیمهاء واختزاتها -2 الذاكرة وأخیرا استدعائها واستخدامها 2 تحقیق 
آغراض مختلفة. من جانب آخر فان نظرية معالجة (تجهیز) العلومات تحاول 
تحري واکتشاف كيف یقوم الطفل الذي يعاني من صعوية -2 التعلم باستیعاب 
العلومات court!‏ وفهمهاء وتفسيرهاء والتوسع فیها واتقانهاء لينتهي الأمربه إلى 
استخدامها ‏ اداء مهمة او عمل ما من الأعمال التي يُكلف بأدائها. 
ولكي يتم ایضاح عملية معالجة (تجهیز) العلومات فإنه یمکننا أن Leg a‏ 
بالعملیات التي یقوم بها الكومبيوتر (الحاسب الآلي)..فكما هو موضح 2 الشكل 
D‏ ) فإن هذه العملية تبدا أوّلا باستقبال الفرد للمعلومات الحسية التي تدخل إلى 


ذهنه عن طريق قنوات حسية عديدة (المدخلات الحسیة)»غاذا دخلت إليه فانه 
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یقوم بتجمیعها 2 مجموعات تشبه العناقید داخل الخ» ثم (دماجها فیما سبق له 
امتلاکه والحصول عليه من معارف ومعلومات (الذاكرة والخبرة)؛ شم یقوم 
بمعالجتها (تجهیزها) أو برمجتها (الوظیفة التتفینیة) مما يؤدي بالتالي إلى 
إصدار استجاية مسا gi‏ قیامسه ياداء نشاط معين ) مخزجات 
أدائية) .)1987 (Swanson,‏ ومن الأمثلة التي توضح هذه العملية أن يشاهد 
الطفل مثلا كلمة 2 بطاقة خاطفة (مثيرات مد خلة),عندئن يقوم بالبحث عن 
هذه الكلمة ‏ ذاکرته كي يتذكرها ويحدد معناها وكيف يتلفظ بأصواتها 
(الوظيفة التنفيذية)ء وق النهاية یقوم بتطق هذة p ps‏ رج أدائي). فإذا 
ضعفت ذاکرة الطفل caos)‏ لم تتمكن من تاك رهه الكلمة أو زذا افتقد 
الطفل الكلمة من ذاكزته 430 لن یکون قادرا علی تذگرها ولا على النطق 
باصواتها. 

eis‏ من الإيضاح السابق أن نظرية معالجة (تجهیز) العلومات ذات طبيعة 
مركبة؛ فهي تؤكد على وجوب قیام التعلم بالتنسیق بين آنواع عديدة من 
القدرات العرفية بدلا من استخدام استراتيجية معرفية وحيدة وملائمة. ومن هنا 
فإنه يتحنّم على التلامین التعلمین أن یقوموا لا بادماج آتواع عديدة من القدرات 
والعارف -2 بعضها البعض فحسّب بل ویتحتم علیهم كذلك أن یختاروا من 
مخزون الاستراتیجیات التيسرة لدیهم خطة ملائمة للشروع 2 حل مشكلة ما أو 
(کمال Lage‏ أو عمل من الأعمال الأكاديمية الوکل إليهم آداژها . كذلك فان 
عملية معالجة العلومات تستلزم امتلاك التعلمین لعلومات عن الصادر العرفية 
الخاضة بهم والعرفة الضرورية بتلک الصادر لكي یتمکنوا على نحو فعال من 


ME‏ صعوبات التعلم في ضوء النظریات 
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شکل )1( انموذج Jarigs‏ لعملية معالجة (تجهیز) العلومات 


التحکم : (فوق العری ) 


التخطیط ‏ والتقییم c‏ روتينيات العالجة 


ES ok 


: اتذاکرة القريية | الذاكرة E‏ 
E‏ (قصيرة اندي) ! العاملة |¿ 


الذاكرة الطويلة E‏ 
(طويلة الدي) E‏ 


EPT 


تحویل عملیات تعلمهم والارتقاء بها وتحسينها. ویاختصار فاته یتحتم علیهم 
glaa)‏ عدد وافرمن القدرات العرفية التنوعة وصهرها 2 بوتقة عمل واحدة ذات 
عناصر مركبة بحیث يمكنهم من خلالها آداء المهمة بنجاح. 
وقد قام بلیجریت و وجولدمان (Pellegrino $ Golman,1987)‏ 
بتطبیق نظرية معالجة (تجهیز) العلومات على الشکلات ( السائل الحسابیة) 
التي یواجهها 995 صعویات التعلم من الأطقال 4 تعلم الرياضيات» وقد وجد 
هذان الباحثان أن هؤلاء التلامین giles‏ من صعوبة -2 کل من معالجة (تجهیز) 
العرفة بحقائق الأعداد, و استئباط القواعد الزياضية: کن لک فقد قام جیربر 
وهال (Gerber $: Hall,1987)‏ بتطبیق آنموذج مغالجة (تجهیز) العلومات 
على elal‏ ذوي صعوبات اثتعلم من الأطفال 2 مجال الهجاء والاملاء spelling‏ 
and dictation‏ وقد وجدا آن هولاء التلامين لم یتمکنوا من الاحتضاظ 
بالکلمات ‏ ذاكرتهم القريبة؛ كما لم یتمکنوا من التعرف على الرموز الصوتية 
الممثلة لهذه الکلمات با لاضافة إلى معاناتهم من صعوية 2 استیعاب وتطبیق 
قواعد الهجاء. 
تتضمن التظریات العرفية التي طرحها علماء النفس العرفیون -2 مجال 
صعویات التعلم ما يفيد بأن ذوي صعویات التعلم من الأطفال یعاتون من قصور 
وضعف 2 قدرات العالجة العرفية cognitive processing abilities‏ مما 


يؤدي إلى إعاقة قدرتهم على التعلم. ومع حالة النضح التي بلفها حقل صعوبات 


A] E‏ صعوبات التعلم في ضوء النظریات 


القصل السادس : 


التعلم تم استخدام وتطبيق أفكار متعلقة بتلك القدرات على درجة عالية من 
الشمولية والارتقاء. فضعف الأداء لدى الطفل العاجز عن التعلم يعود إلى: 


)1( ما یعانیه من ضعف وقصور B‏ عديد من مجالات الوظيفة المعرفية. 


2 مايعانيه من صعويات 2 التنسيق بين الوظائف المعرفية وإدماجها‎ (Y) 
بعضها البعض.‎ 

(v)‏ ما یعانیه من عجز 2 تكامل عديد من مراحل التحكم والسيطرة بدرجة 
تجعله قادرا على الإفادة يأقصى مايمكته من النظ‌ام. 
(Swanson,1987)‏ 


فة العليا 
واستراتیجیات | 


+ 


القصل 
) س المعرفة العليا واستراتیجیات التعلم | 


الفصل السایع 
المعرفة العلیا واستراتیجیات التعلم 


I 
متدمما‎ 


يتركز اهتمامنا -2 هذا الفصل حول استخدام وتطبیق النظريات العرفية 
2 التعلیم. حيث یتعامل مع العرفة العلیا Metacognition‏ أو كما تسمی 
احیانا " ما وراء العرفة آو فوق العرفية ", كما یتعامل مع اسالیب التعلم. 
واستراتیجیات التعلم والطرق التي وضعها فیورشتاین لاشراء التعلم 
Feuerstein's instructional enrichment methods‏ 


(1)العرفة العليا 

من اهم السمات التي یتمیزبها التعلمون الأكفاء انهم یعرفون جيدًا 
كيف یباشرون اداء مهمة ما ل موقف التعلم» كما یمرفون كيف یستخدمون 
ویوجهون ما یملکوته من عملیات التفكير والعرفة ‏ التعلم بنجاح. وعلی الجانب 
ال خرفین نوي صعویات التعلم من الطلاب والتلامین یفتقرون إلى تلك 
الاستراتیجیات المؤثرة 2 التعلم بنجاح. ومع ذلك فبانهم ما إن یتعلمون تلك 
الاستراتیجیات العرفية التي یملکها آفراتهم العادیون حتی یصبحوا قادرین على 
استخدامها 2 عدید من الواقف. 


Lai,‏ بالمعرفة العلیا metacognition‏ وعي الرء بمايملكه من 
استراتیجیات التفکیر النظم اللازمة للتعلم. فحین یقوم التاس بغعل شيء ما 


لیساعدوا آتقسهم على التعلم والتذكر فاتهم یبدون سلوکا معرفیا اعلی. ومن 
الأمثلة المألوفة لهذا السلوك ما یقوم به بعضتا عادة حين یرغب 2 الذهاب 


للتسوق؛ حيث يُعِدَ قائمة مكتوبة بالأشياء التي یحتاج إلى شرائها حتی 
يتذكرهاء gh‏ ما يقوم به بعض الطلاب من تلخيص الفصول الصعبة ولیجا (eal‏ 
النقاط التي وردت فيها على هوامش صفحات الكتاب كي يساعد نفسه 2 فهم 
واستيعاب Sing‏ ما تضمنته تلك القصول. ومنها كذلك ما يقوم به بعض 
الطلاب من ترديد وإعادة ما تم تعلمه مرارا وتكرارا كي يساعدوا أنفسهم على 
تقوية وتأكيد ما تعلموه وتثبيته .2 آذهانهم. فهذه السلوكيات وما يشبهها تشير 
إلى ما لدى المرء من jog‏ بجواتب قصوره: وما یملکه من إدراك لقدرته على 
التخطيط والإعداد للتعلم وحل الشکلات  (Schumaker, Deshler,‏ 
-Ellis,1986; Loper, 1980; Flavell,1979b)‏ 

ومن الأمثال السائرة أو الأقوال المشهورة التي یمکن الاستفادة منها 2 هذا 
الإطارذلك المثل القائل: )13 أعطيت زجلا جائعا سمكة Sila SLI‏ بذلڪ 
da‏ جوعه ليوم واحدء ولکنک إذا علمته کیف یصطاد السمك فاتک Ey‏ 
تسد جوعه طيلة حياته. ويطريقة مشابهة فإنك إذا cial‏ الولد كيف یفکر 2 
شيء ما فإنك تساعده على التفكير طيلة حياته. 

(ب) اسالیب التعلم 

لا شک بے أن لأسلوب التعلم الذي یسلکه الرء 2 موقف ما من الواقف 
الأكاديمية تأثیرا بالعًا 2 فعالية التعلم. ویشار بأسلوب التعلم إلى السلوك العام 
للطالب وما یتخنه من موقف تجاه ما FUÍ‏ إليه من مهمات لیتعلمها. ويمُدَّنا 


i y"‏ |= صعوبات التطم في ضوء النظريات 


الفصل 


التحلیل التالي للأساليب التي یسلکها الطالب 2 التعلم بقهم عمیق وادراك واع 
لصعوبات التعلم. 
(Y‏ اسالیب التعلم المتأني والتعلم الاندفاعي 
من بين الطرق التي يمكن بواسطتها تحلیل أسائيب التعلم أن تحدد ما fà]‏ 
كان السلوك الذي يسلكه الطالب 2 التعلم reflective LA‏ (اي ua‏ 
بالرُويَّة والتفكير المتاني) al‏ اندفاعيًا impulsive‏ فضي الأسلوب التأملي 
(المتاني) يشرع الطالب 2 التعلم بشيء من التروي والتفكير oj ell‏ آخذا -2 
اعتباره ما موقف التعلم من خلول بديلة قبل آن يقع اختياره على الاستجابة 
الأكثر تلاؤمًا للمشكلة التي فو بصدد التعامل معها: وعلى العكس من ذلك فان 
الطالب 2 الأسلوب الاندقاعي يسارع بشدة إلى إعطاء استجابة ما دون أن يأاخذ 
2 اعتباره ما .2 موقف التعلم من بدائل (حلول) أخرى ممكنة. 
ويالنسبة لنوي صعويات التعلم من الطلاب فإنهم غالبا ما يستجيبون لواقف 
التعلم باسلوب اندفاعي متهون وهو سلوك أظهر البحت العلمي آنه ضازبالاداء 
الدراسي ) (Keogh,1977; Epstein,Hallahan, &Kauffman,1975‏ كما 
أنه سلوك مألوف إلى حد كبير بالنسبة للمعلمین والعلمات النین یعملون مع 
ذوي صعویات التعلم.حیث یندفع هؤلاء الطلاب إلى التحدث أو ال جابة دون أن 
یقوموا اوّلا بانتفکیر Lila‏ -2 صحة أفكارهم؛ كما ینطلقون بأقصى سرعة إلى 
اداء ما يكلفون به من واجبات pl gag‏ مكتوبة دون أن یفکروا Lg Ajo‏ فیما إذا 
كانت إجاباتهم صحيحة ام خاطئة. فإذا طلِب منهم مثلا أن یقوموا بمهمة 
تتطلب وضع دائرة حول الاختیار الأفضل أو توصيل خطوط بين بعض الأشكال 


وما يلائمها من معلومات أو أشكال أخرى .2 الصفحة فإنهم gal‏ على الفور 


القصل السابع 
| المعرفة العلیا واستراتیجیات التعلم ۱ 


2 وضع الداثرة أو 2 توصیل الخط‌وط بين شکل وآخر كيفما اتشق دون أن 
يتأملوا جیدا ما تحتویه الصفحة من آشکال ومعلومات. کن لک فان الطلاب 
الاندفاعیین یمیلون إلى اتخاذ القرارات بسرعة فائقة دون أن یکون هناك وقت 
كاف بين الثیرات التي یتضمنها موقف التعلم والاسنتجابات الملائمة PN‏ 
الثیرات. 

ویمکن ارجاع السلوك الاتدفاعي الذي يبديه ذوو صعوبات التعلم من 
الطلاب إلى ما یعاتونه اساسا من عجز وافتقار شدیدین إلى الاستراتیجیات 
العرفية البدیلة؛ )3 یستجیب aye‏ الطلاب Sgt‏ التعلم باندفاعية نتيجة لعدم 
وجود طرق آخری 2 متناولهم تمکنهم من التعامل بیسر وسهولة مع الهمات التي 
یتعلموته ا. وافضل وسيلة لتخلیصهم من هذا السلوك أن نساعدهم على 
اکتساب عدد كبير من الاستراتیجیات العرفية التي تقیدهم 2 عملية التعلم 
-(Torgesen, 1982)‏ 


(Y‏ أسليب التعلم الفعالة وغیر الفعالة 
هناك طريقة آخری للنظر ‏ الأساليب التي یتخذها الطلاب 2 التعلم YÍ‏ 
وهي التفکیر فیما ]13 كانت تلك الأساليب إيجابية فعالة آم آنها سلبية وغیر 
فعالة. فالتعلم الحقيقي یتطلب من التعلم مشارکة فعلية نشطة وديناميكية 2 
عملية التعلم. کن لک فان التعلمین النُثيطين هم النین یستخدمون عدیدا من 
الاستراتیجیات العرفية: 


)1( إذ یقومون بترتیب العلومات وتنظیمها (organization)‏ 


) ( صعوبات التطم في ضوء النظریات 


daal القصل‎ 


(Y)‏ كما يقومون بتوجیه تساژلات لأنفسهم حول الواد والأشیاء التي 
یتضمتها موقف التعلم -(self-questioning)‏ 
(r)‏ كما یقارنون بين العلومات الجديدة التي بين آیدیهم وما سبق لهم 
معرفته من معلومات تتعلق بالمهمة التي یتعلمونها (assimilation‏ 
-and accommodation)‏ 
)1( كذلك فانهم ينهمكون بکثافة ‏ المهمة التي یتعلمون أداءهاء ولدیهم 
رغبة صادقة ودافع قوي إلى 412331 (Brown & Campion,1986).‏ 
وعلی الجانب ال خر فإننا تجد ذوي صعویات التعلم من الطلاب قد تعلموا 
الشروع تعنم الهمات الدرسية باسلوب سلبي JLS‏ من التشاط والفعالية 
والاقبال على التعلم. فهم یفتقرون على الأرجح إلى الاهتمام بالتعلم نتيجة دا 
سبق وآن مروا به من خبرات تعلم مريرة كانتت E‏ الغالب مليئة بالاحباط 
والفشل. ولأن هؤلاء الطلاب لا یثقون بأن لديهم القدرة على التعلم فرنهم لا 
یعرفون كيف ولا متی یشرعون قعل الهمة التي يراد متهم تفلمها: ونتيجة 
لذلڪ فإنهم یصبحون متعلمین سلبیین واعتمادیین. وغالبا ما یوصف سلوکهم 
والحالة كذلك " بالعجز أو الضعف التعلم". 


(c‏ استراتیجیات التعلم 


يتركز اهتمام طريقة " استراتیجیات التعلم" حول الكيفية التي یتعلم بها 
الطلاب شيئًا ما بدلا من اهتمامها Las‏ یتعلمونه. فالتعلمون الفعّالون 
(gta tt!)‏ یستخدمون عددا من الاستراتیجیات العرفية التي تساعدهم على 


الفصل السابع 
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التعلم والتذکر. من ناحية ثاتية فان ذوي صعویات التعلم من الطلاب Y‏ یملکون 
مخزونا من تلك الاستراتیجیات ويالتالي فانهم لا یعرفون كيف یباشرون 
عملية التملم. ولا شک 2 أن للمعلم دورا بالغ الخطورة 2 هذا السياق» حیث 
یمکنه أن یساعد هؤلاء الطلاب على بناء وتطویر استراتیجیات تعلم عملية 
وفعّالة. 2-5 الحقيقة فإن العلمین یساعدون طلابهم .2 تعلم كيف ¿galón‏ 
كما یستطیعون مساعدتهم -2 أن یصبحوا على وعي وإدراك جيّدَين بعملیات 
التفكير الخاصة بهم» 2-9 تنمية ويناء استراتیجیات معرفية تثري تعلمهم. 
والسوال الذي يطرح نفسه ‏ هذا السیاق هو: ها السمات التي یتصف بها التعلمون 
الناشطون الذین یستخدمون استراتیجیات التعلم العرقية بشکل جيد وفعال ٩‏ 

و2 الاجابة عن هذا التساؤل ذكرت جانیت 5,3‚ (Lerner,1988)‏ ما 
استخلصته من سمات التعلم النّشيط الفعال التي وردت .2 ثنایا عدد من البحوث 
والدراسات الهتمة بذوي صعویات التعلم ¿ya‏ الطلاب.: 

)1( فالتعلمون بفعالية ونشاط قادرون على توجیه عملية التفکیر والتحکم 
2 سیر خطواتها لتسهیل التعلم ومعالجة الضاهیم الجردة (غير 
الحسوسة) اللازمة للتعلم الأكاديمي. 

(Y)‏ كما يقومون بتوجیه تساولات لأنفسهم حول ما تتضمنه مهمة التعلم 
من مواد واشیاء .(self-questioning)‏ 

r)‏ كذلك فانهم یقومون بتنظیم افکارهم وترتیبها 2 تسلسل منطقي 
.(organization) Jasi ja‏ 


uya‏ | ___ صعوبات YO"‏ في ضوء النظريات 


القصل الساب 
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(t)‏ — كما یقومون بادماج وربط الواد (الأشياء) الجديدة التي یحاولون 
Leal a‏ بما سبق لهم الحصول عليه من معلومات ومعارف أو الروربه 
من خبرات وتجارب. 
)0( كما یتنباون (یتوقعون) بما سوف يأتي من تتائج أو سیقع من أحداث 
2 موقف التعلم أو 2 الهمة التي یتعلمونها. 
)1( إضافة إلى Le‏ یبدونه من اهتمام تثیط وفعال بعملية التعلم وحل 
الشکلات. 
ویمکن إيجاز هذه السمات کلها ‏ عبارة واحدة شاملة وهي أن التعلمین 
التثيطين قد تعلموا كيف یباشرون عملية التعلم بوعي وفعالية» »كما یملکون 
2 حوزتهم مخزونا من الاستراتیجیات العرفية التي يمكنهم إخضاعها لتصرفهم 
ويما يودي إلى تعلمهم واکراء معارفهم (deBettencourt, 1987; Deshler‏ 


Schumaker,Deshler,&Ellis,1986; & Schumaker, 1986; 
. Brown,1978; Meichen- baum, 1977) 


وعلی الجانب الآخر فان نوي صعویات التعلم من الطلاب یعانون من 
افتقارهم إلى تلك الاستراتیجیات العرفية الأدائية وعجزهم عن استخدامها 2 


عملية التعلم.: 
(۱) فهم لا يعرفون كيف یوجهون عملية التفکیر ولا كيف یتحکمون فیها 
أثناء تعلمهم. 


(v)‏ كذلك فإنهم لا یعرفون كيف یکتسبون معارف أو معلومات جديدة. ولا 
۳ 
كيف يتذكرون ما سبق لهم تَعَلمه أو اكتسابه من معرفة. 


الفصل السابع 
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ومن هنا O18‏ ذوي صعوبات التعلم من الطلاب ‏ حاجة ماسة إلى الحصول 
على تعلیم وتدریس من توع خاص بحیت یساعدهم على تلم كيف یتعلمون. 
ويالتالي فانه یتحتم علیهم أن یصبحوا على وعي وادراك تامّین بالاستراتیجیات 
العرفية AGAN‏ وآن یسعوا بکل جهدهم إلى اکتسابها حتى َمل لهم التعلم 
والتنگر. PY‏ تلك الاستراتیجیات فانه یمکنهم استخدامها 2 کثیر 
من مواقف التعلم. ولحسن الحظ فإن تتائج البحوث والدراسات تشير إلى أن نوي 
صعویات التعلم من الطلاب يحققون بالفعل Lata‏ ملموسًا بعد حصولهم على 
تعلیم یعتمد بصفة أساسية على تلك الاستراتیجیات (Wong, 1986b,‏ 
;Palincsar & Brown,1987; Bos ‚1988; Torgesen, 1982;‏ 19862 
Wong & Jones, 1982; Meichenbaum, 1977)‏ 


بعض استراتيجيات التعلم 
يتضمن الجزء التالي أمثلة لاستراتيجيات التعلم التي يمكن للمعلمين 
شرحها لطلابهم وتوجیههم إلى استخدامها لتساعدهم على التعلم بفعالية ونشاط. 
.١‏ مساعلة الذات self-questioning‏ 
ويُقصّد به قیام الطلاب 2 ميرية بتوجیه أسئلة لأنفسهم تتعلق بالواد. 
أي بالشيء أو الأشياء التي یتعلموتها . ویْشار ایضا إلى هذه العملية بالتوسط 
اللفظي Verbal mediation‏ حيث تساعد اللغة الداخلية ( أو الكلام الخفِي أو 
الكلام .2 السّر) الطالب على تنظيم الأشياء والمادة LAGÉ‏ والسلوك الذي ينبغي 
أن يسلكه Agadir‏ 


وا 3 صعوبات التعلم في ضوء النظريات 
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وقد اقترح کامب ویاش )1981 (Camp & Bash,‏ عددا من التساولات 
التي یمکن للطالب أن يسألها لتفسه سراء ومن بينها مثلاء 
" ماالمشكلة التي آنا بصدد التعامل معها؟ أو 
© ما الذي eias‏ مني أن أقوم به للتعامل معها S‏ 
e‏ — ماالخطة التي يجب أن أسلكها للتعامل مع هذه المشكلة ؟ أو 
o‏ كيف يمكنني أن أقوم بحلها ٩‏ 
© هلأنا مستخدم بالفغل ¿las‏ التي وضعتها $ 
© ماالذي قمتابه S‏ وكيف قمت به ٩‏ 
۲. الإعادة والتكرار بهدف التدرب والمراجعة 
Rehearsal and review‏ 
حیث یقوم الطلاب بمراجعة ما تم لهم تعلمه والتدژّب عليه من خلال 
ممارسته» فهذا من شانه آن یساعدهم على تدّكر ما تعلموه. فالناس ينسّؤن ما 
تعلموه حين تتلاشی العلومات وتضمحل من المخ ( والذي يعد مسجلا ماديا 


للذاكرة). 


¿Y‏ تعديل السلوك المعرفي 


Cognitive behavior modification 
وهو اسلوب سلوکي يتم من خلاله تدريس الطلاب تکتیکات سلوكية‎ 
self-instructiongegwasl معرفية معينة مثل: كيف یقومون بتعلیم اتفسهم‎ 


- الفصل السابع 
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. وكيف یراقبون أتفسهم بأنفسهم ca eS 4Self-monitoring‏ يُقومون بتقییم 
انفسهم باتفسهم )1977 .(Meichenbaum,‏ 
ویمکن للمعلم تحقیق ذلك باتخاذ الخطوات التالية: 
(۱) یقوم العلم بنمذجة السلوك الرغوب (يؤديه Lain (Likas‏ بشرحه 
متحدخا عنه. 

(v)‏ یقوم الطالب بأداء الهمة الطلوبة منه» بینما یقوم العلم بوصننها. 

(v)‏ یتحدث الطالب بصوت Jle‏ واصفا کل ما یفعله لأداء الهمة. 

.) (یکلم تفسه بصوت خفیض‎ di يهمس الطالب‎ (t) 


)0( يؤدي الطالب اللهمة مستخدما تلمیحات ذاتية غير ملفوظة. 


4. ترتیب المواد (الأشیاء) التي يتم تطمها organization‏ 

لكي نساغد الطالب على استدعاء ما لدیه من معلومات وافکار ذات صلة 
وثيقة بالهمة التي يؤديها (یتعلمها) أو العمل الذي یقوم به فانه ينبغي له أن 
یکتشف فكرة الدرس الرئيسية والحقائق الساندة لها . ولترتیب الواد التعلمة 
دور بالغ الأهمية 2 سرعة Lala‏ وتدكرها على نحو جید. وتسمی وحدات 
(اجزاء) الذاكرة التي سبق للفرد معرفتها بالقطع 2024 chunks‏ فمن 
خلال عملية التجزثة هذه chunking‏ يتم (عادة ترتیب الواد (الأشياء ) 
الجديدة المتعلمة وإدماجها 2 الوحدات (الأجزاء) التي سبق للطالب اختزانها 
4 ذاكرته. ویقدر ما يتمكن الطالب من إيجاد علاقة وصلة وثيقة بين ما هو 
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قائم delay‏ وما سبقت له معرفته وادراکه jns‏ ما یکون قادرا على تدّكر 
الواد والعلومات الجديدة بشکل افضل. 

memory strategies KÉN استراتیجیات‎ o 

إذا تم ريط المادة (الشيء (ALÉN‏ الجديدة بالمعلومات والعارف القديمة التي 

-2 حؤزة الطالب فإنه سيتمكن على الأرجح من تدّكرها واستعادتها. فعلى سبيل 
المثال : اعتاد أحد الطلاب أن يتذكر شكل الكلمة الإتجليزية " look‏ " بسبب 
وجود عينين أو صيفرين -2 وسطها. كذلك فان بعض الناس لا يمكتهم أن 
يضعوا الأشياء ف ترتيب ابجدي e zi)‏ ده »و ء ز ....إلخ) إلا من خلال 
استرجاعها بالغناء من الأغنية المصرية الشهورة " آبجد هوز حُطّي كلمن 
...الخ » كذلك فإنه i Saa‏ لبعض الکبار آن یتذگروا أسماء بعض الناس 
باستخدام وسيلة مساعدة للذاكرة mnemonic " us‏ " والتي يتم 
بواسطتها ريط هذه الأسماء بسمات آو صفات خاصة فيمن يحملونها. فقد 
اعتاد بعض ela eal‏ من الناس آن يتذكروا اسم طبيب مشهور من خلال 
dy‏ بطول قامته الفارع»حيث يقولون : * ذهبت لاستشارة طبيب امراض 
القلب الدکتور " محمد الطويل " مع أن اسم عائلته ليس كذلك. 

predicting and monitoring (التوقع) والمراقبة‎ sl ." 


0 
و هذه الاستراتيجية يقوم التلامین بتخمين ما هم مقبلون على تعلمه 2 
الدرس, ثم يقومون بعد ذلك بالتأكد مما إذا ڪان تخمیتهم صحيحا el‏ خاطئا. 


modeling A» ۷ 
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یقوم الدرس نفسّه بتزوید تلاميذه بمثال (نموذج) للسلوك pall‏ الملائم؛ 
ویاستراتیجیات لحل الشکلات. ویمکن له أن يتكلم مع تلامینه طوال العملیات 
العرفية التي یستخدمونها . 

هذا ویمکن للقارئ الهتم الرجوع إلى بعض فصول کتاب " صعویات 
التعلم: طرق التدریس والاستراتیجیات العرفية " للدکتور إبراهيم ابو تیان 
(۲۰۰۱) للوقوف على الطرق التي یمکن بواسطتها استخدام هذه الاستراتیجیات 
العرفية وغیرها 2 مجالات أكاديمية معينة» ويخاصة 2 تدریس مهارات 
الاستیعاب والفهم القرائي» وإجزاء العملیات الحسابية الأريع الأساسية (الجمع؛ 
والطرح, والضرب والقسمّة). كما یمکن الرجوغ إلى کتاب "تنمية القدرة 
التفكيرية لدی نوي التخلف العقلي البسيط من التلامین" (الدماطي۱۹۹) 
للوقوف على مزيد من الاستراتیجیات التي یمکن استخدامها لتنمية ومعالجة 
القدرة علی حل الشکلات. 


طريقة الإثراء الواسطي لفیورشتاین 
هي طريقة ابتكارية ئستخدّم ‏ تقييم ما يملكه الطالب من [مكانية (قدرة) 
فكرية 2-9 معالجة ما یعانیه من قصور وضعف paa‏ 2 وقد تم تطویرها بواسطة 
عالم نفس (سرائيلي يُدعى ریوفن فیورشتاین Reuven Feuerstein‏ وقد تلقت 
اهتماما بالغا ومتزایدا من کافة الأقسام والدواثر النفسية والتربوية 2 الولایات 
التحدة الأمريكية باعتبارها أسلوبًا واعذا ومبشرا بالنجاح -2 مواجهة احتیاجات 


الطللاب الذين یعاتون من قصور وضعف 2 قدراتهم العرقية .(Lerner,1988)‏ 
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وقد آوضح فیورشتاین بصورة عملية أنه بالإمكان تغییر السلوك all‏ لدی 
الکائن الإنساتي 2 کافة الأعمارومراحل النمو pall‏ 2 وفوق ذلك فاته يرى أنه 
یمکن بواسطة هذه الطريقة أن تزید بدرجة کبيرة معدل الأداء all‏ لدی 
الأفراد الراهقین. كذلك فقد آشارت نتائج عدي من البحوث والدراسات إلى 
فعالية طريقة الإثراء الواسطي(اي الذي يتم بواسطة الدرس) لفیورشتاین 2 
تدریس العملیات المعرفية لنوي صعویات التعلم من التلامین والطلاب. 2-9 
الارتقاء بسلوكهم 2,011 2 حل الشکلات & (Messerer, Hunt, Meyers,‏ 
Lerner,1984 ; Harth,1982 ;Chance,1981 ; Reid, Knight-‏ 
-Arest, & Hresko,1981 ; Arbitman-Smith & Haywood, 1980)‏ 


ag‏ طريقة فیورشتاین 
تتکون طريقة فیورشتاین من عنصرین آساسیین: 
1( التقییم (v assessment‏ التعلیم instruction‏ 
ولکل Login‏ وسیلته وأداته الخاصة المستخدمة 2 مباشرة العمل فیه. وقد اشتهرت 
الأداة الخاصة بالتقييم باسم " آداة تقییم القدرة على التعلم  The Learning‏ 
(Potential Assessment Device(LPAD) Feuerstein, 1979)‏ - 


أما الأداة (الطریقه) المستخدمة 2 التعلیم فقد اشتهرت باسم " الاشراء 
الواسطي" )1980 (Instrumental Enrichment (IE) ( Feuerstein,‏ اي 
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الذي يتم بواسطة المدرس). وما يهمنا بالدرجة الأولى من هذه الطريقة أن تفصل 
القول 2 العنصر الثاني متها وهو التعليم المؤدي إلى الارتقاء بعمليات التفكير 
فوق المعرفية باستخدام منهج " الإثراء الواسطي". 


الإثراء الواسطي 
جاء ت طريقة الإثراء الواسطي :3 لجهد بحثي كبير وملاحظات دقيقة 
قام بها فیورشتاین وزملاژه على آمتداد سنوات عديدة. وقد ترکز اهتمامهم 2 
دراساتهم حول مجموعة من التلامین الراهقین الذين کانوا قد تم التعرف 
علیهم باعتبارهم متخلفین عَقلیا؛ وبطيئي التعلم؛ ومحرومین ثقافیا . وقد تمثل 
الجزء الأهم من نتائج هذه الدراسات فیما آدرکه فیورشتاین وزملاژه من أن 
هولاء التلامین الراهقین قد آظهروا بوضوح أنواعًا معيّنّة من القصور والضعف 
pat!‏ -2 خلال طور واحد أو أكثر من الأطوار الثلاثة التالية التي تمربها عملية 
> المشكلة problem solving‏ : 
)1( طورادخال العلومات input‏ ( اي الذي يتم خلاله جمع واستقبال 
معلومات Lage‏ وذات ALO‏ وثيقة بحل المشكلة) . 
(y)‏ طور إتقان المعلومات وتطويرها elaboration‏ (اي خلال مرحلة إعمال 
المعلومات الدخلة وتشغيلها 2 الدّهن بهدف إيجاد النتيجة المرغوبة) . 
(v)‏ طؤرإخراج المعلومات Output‏ ( اي الذي تتم خلاله عملية إعطاء وزگر 
النتيجة المرغوية). (1981 (Messerer et al., 1984: Chance,‏ 
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والشال التالي يوضح تلك الأطوار الثلاثة التي تمربها عملية حل 
الشکلات: 
لنفرض مثلاً أنه قد طلب من التلمین سامي - الذي يبلغ من العمر ستة آعوام - 
القیام بایجاد حل للمسألة التالية: 
" کم تفاحة ستحصل علیها ]15 اعطاك شخص ما ipia Lis‏ واعطاك 
شخص آخر ثلاث تفاحات $" 
ولكي یتمکن سامي من ایجاد حل لهنه المسألة (الشکلة) فانه یتوجب عليه 
الرور با لأطوار 455021 لعملية حل المشكلات: 


9 


4e‏ فضي الطور الأول ( طوزإدخال المعلومات input‏ ( یتوجب على سامي أن 
يقوم بجمْع المعلومات الصحيحة اللازمة للوصول إلى الحل المناسب ( بان 
يضيف Y‏ تفاختين إلى ۳ OLS Là3‏ باستخدام العملية الحسابية المحددة 
وهي الجمع )- 

* وة الط ورالثشاني (طورإتقان العلومات وتطویرها (elaboration‏ 

یتوجب على التلمین سامي أن يبذل کل ما 2 daug‏ وان Jaai‏ ذهنه 2 

معالجة (تشغیل) العلومات العطاة له ( اي بأن یستخدم عملية الجمع 

الحسابية لكي يصل إلى الحل الناسب. وهو خمس تفاحات ). 


* و الطور الثالث (إخراج العلومات (Output‏ يجب أن یقوم بالتعبیر عن 
الإجابة الناسية التي توصل إليها ( اي بان Zus‏ عن تلك ال جابة الناسبة 


الفصل السابع 
| المعرفة العلیا واستراتیجیات التعلم ( 


o [‏ تفاحات [ La]‏ بالتحدث بها شفويًا أو بکتابتها تحريريًا (Messerer‏ 

-et al., 1984) 

وقد آوضح فیورشتاین أن الصعویات العرفية التي یواجهها التلمین الذي يعاني 
من صعوية ‏ التعلم قد تبرزأثناء مروره باي طور من الأطوار الثلاثة لعالجة العلومات 
مما قد يؤثرخ دقة استجابته. كما آوحی شرحه بأن تلك الصعویات العرفية تأتي 
نتيجة لا يعانيه التلمین من قصوروضعف 2 الفعالیات (الوظائف) المعرفية وبالتالي 
فقد أوصى باستخدام طريقة الإثراء الواسطي (الذي يتم بواسطة الدرس) لعلاج نلک 
الصعویات. 


محتوی منهج (طریقة) الاثراع الواسطي 

يتألف منهج الإثراء الواسطي من خمس عشرة وسيلة ) خمس عشرة 
مجموعة من الدروس) تحتاج إلى ما یتراوح بين ثلاث إلى خمس جلسات مدة کل 
جلسة ساعة واجدة یحیث یستغرق عقد الجلسات كلها ما بين عامین إلى 25565 
اعوام یتم ‏ نهایتها اکتمال هذا التهج )1980 (Feuerstein,‏ وبالإضافة إلى 
الواد والستلزمات التي يتم (عدادها وترتیبها بعناية ودقة فائقتین فإن الدرس 
المدرّب جيّدا Zahl‏ خصتيصا لتنفین هذا المنهج يمشل العنصر الأعظم أهمية 2 
البرنامج » حيث يلعب دور الوسيط من خلال تزويد التلامين بخبرات eas‏ نثبطة 

وفعالة علی النحو التالي: | 
)1( یقوم اولا باختیارما سیتم تدریسه للتلامين» كان يختار آحدائا أو 
وقائع Atlas‏ أو مفاهيم؛ أو أفكاراء أو قواعد ومبادی؛ sh‏ غير ذلك من 


مثيرات. 
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(T)‏ شم یقوم بعد ذلك بتركيز انتباه التلامین على الخصائص والصفات 
الميزة لتلك المثيرات من خلال [براز العلاقة (آو العلاقات) الوجودة بين 
تلك الخصائص والصفات وخیرات التلامین الشخصية: وبیتها وبين 
المشكلة العروضة Le]‏ على السبورة أو .2 الکتاب القرر أو على آوراق العمل 
الوزعة غليهم کالتمارین الحسابية أو التمرینات التحوية 4 دروس 
قواعد التحو مثلاً. 

ویعد الانتهاء من هذه المناقشة يتبقي أن یکون التلامین قد بلغوا درجة من 
الفهم بان ما تمت مناقشته delay‏ يحمل معثی ومفزی مهما بالنسبة لهم كما 
يحقق هدفا نافعا ومفیدا edi‏ سواء 2 حاضرهم Z gh‏ مستقبلهم؛ كما ينبغي أن 
یکونوا قد تعلموا انهم سوف یتمکنون بفعالية من استخدام وتطبیق ما تم 
تدریسه لهم. 

وتجدر الإشارة إلى أن تجاح برنامج الإثراء الواسطي یعتمد إلى حد كبير 
على الدرس (او الوسیط) المدرّب جيّدا alls‏ خجصَیصاً الإشراف عليه وتنفيذه OY‏ 
وسائل البرنامج وادواته لا توفر .2 حد ذاتها للتلامین اکثر من مجرد فرص 


يمكن أن تتاح لهم من خلالها خبرات تعلم عديدة ومتنوعة. ولکن الفضل کل 
الفضل 2 نجاحه يرجع Y‏ وأخیرا للمدرس الوسیط الذي یتولی تشکیل تلك 
الفرص stag‏ انتباه التلمین التعلم إليها. وبدون وساطة المدرس وتدخله فان 
التلمین قد یفشل 2 إدراك ما تحمله خبرات التعلم تلك من معنی ومغزی هام 
ويالتالي فإنه سیخفق 2 استخدامها وتطبیقها 2 اوضاع الحياة اليومية. 


وقد عرضنا ‏ الشکل )1( مهصّة ترتیب السْقَط " کمشال توضح به 
للقارئ Leg‏ من أتواع الدروس الستخدمة 2 برنامج الإثراء الواسطي. فأداء هذه 
الهمة یتطلب من التعلم أن cas‏ عددا من الأشكال الهندسية الحاطة ببعض 
التقط التي تحجبها عن الوضوح . فم ثلاس أولى تلك الدروس led‏ من 


التلامین أن يقوموا بتحدید " مريّع" و " مثلث " محاطیّن بسيع تقاط إذ یقوم 
الدرس الوسيط Y‏ بجذب انتباه التلامين إلى المهمة المقدّمة إليهم من خلال 
توجیه سلسلة من الأسئلة الرئيسية BGU‏ خصيصا لانتزاع الإجابة متهم بتحدید 
كل من "المشكلة " و "الاستراتیجیات المکن استخدامها لحلها ". تم یتولی بعد 
ذلك قيادة مناقشة یقدم التلامین خلالها ما یعتقدون بأته أفضل الاستراتیجیات 
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الفصل الساب 
sii )‏ المعرقة العليا واستراتیجیات التعلم ( 


التي استخدموها 2 أداء الهمة. وأخیرا یقوم الدرس بمساعدة تلاميذه -2 صياغة 
قاعدة معرفية عامة Lule‏ اعتمادا على خبرة التعلم التي مروا بهاء تم ینتقل بهم 
بعد ذلك إلى تعمیم هذه القاعدة العرفية العلیا على ما 2 حیاتهم الخاصة من 
خبرات آخری ذات صلة وثيقة بها . وب الحقيقة فإن الدرس الوسیط یمکنه أن 
يور تلامینه البادی والقواعد العرفية العلیا التي تفیدهم 2 التعلم -2 


وخلاصة القول .2 هذه الطريقة أن العمل الذي قام به فیورشتاین 2# الأداء 
فوق Bopati‏ ( أوالأعلى ) قد أسهم 2 تقديم lo‏ جديدة لفهم وعلاج صعویات 
التعلم . فده النظرية تبدى Dil‏ علی شرج Cels‏ ما یواجهه الطلاب العاجزون 
من التعلم من صعویات ye galas B.‏ کما 555 A‏ واسبتراتيجيات ملائمة 
لتقییم صعوبات التعلم ووضع dalas‏ فردية تريوية لعلاجها. 


الفصل الثامن 
خلاصة واستنتاجات 
تالت صعویات التعلم شهرة واسعة باعتبارها 2 القام الأول Mas‏ تطبيقياً 
من حقول التربية الخاصة. ویرجع ذلك بصفة أساسية إلى أن الکلینیکیین 
والمريين والآباء قد آدرکوا بحِسّهم ووعيهم الفطري الفهوم التشخيصي لتلک 
الصعویات» حیث يمثل منظومة منن الصعویات التي یواجهها التعلم 3 تعلمه, 
والتي لم یمکن تفسیرها gl‏ إرجاعها إلى آداء ذهتي منخقض عن التوسط أو إلى 
اتعدام الفرص اللائمة للتعلم. أو إلى آسباب نفسية مرضية:؛ أو قصور حسّي. وقد 
اصبحت هذه الصعویات معترقا بها قاتوتیاء كما تم تصنیفها 4 القاتون العام 
العروف بقاتون تربية المعوقين. 
ولقد نشأ حقل صعویات التعلم استجابة لحاجة اجتماعية وتريوية 
حقيقية ولا یزال حتی الآن یعتبر من وجهة نظر الکلینیکیین مهنة تشخيصية 
قابلة للممارسة والتطبیق 2 العرف الكلينيكي بما یحکم هذا العرف من قوانين 
ونظم. ومن منظور تاريخي تمکن الآباء والناصرون للأطفال نوي صعویات التعلم 
من التفاوض بنجاح لتخصیص فئة تشخيصية تُصئّف 2 عدادها الشکلات 
التربوية التي يعاني منها اطفالهم؛ وذلک كوسيلة لحمایتهم تريويا وتعلیمیا. 


(Keogh,1993; Lyon & Moats,1993; Martin, 1993;Zigmond, 1993) 


خلاصة واستنتاجات 


ولم تبذل جهود بحثية جادة ومنتظمة 2 هذا الجال إلا خلال عقد 
الثمانینیات وحتی منتصف التسعیتیات من القرن العشرین» حیث قام عدید من 
الباحثين والختصین خلال تلك الفترة بأعمال جادة ومنظمة لا نجاز عدة مهام 
شملت قيما شملت محاولة فهم الأسباب المؤدية إلى صعویات التعلم. Zeug‏ أغوار 
تطوراتها 2 القرد» وال جراءات التي يمكن اتخاذها لعلاجها والتعامل معهاء (ضافة 
إلى محاولة الوقوف من منظور علمي على ما تسفر die‏ تلك الصعویات من 
عواقب طويلة الأمد. ولکن قدرا کبیرا من تلك الجهود لم یسفر للاسف حتی 
الآن عن وضع تعريفات آکثر ABs‏ أو عن فهم علمي عمیق لصعویات التعلم وما 
یرتبط بها من متلازمات تريوية؛ ولغوية» ووراثة, وفیسیولوجية؛ وعصبية - 
فیسیولوجیة. 

وعلی الجانب الايجابي لتلک الجهود تم خلال النصف الأول من عقد 
التسعینیات البدء 4 التعرف على العوامل وا لأسباب التي تغوق الباحثین 2 هذا 
الجال عن انتاج معرفة أساسية لتعریف صعویات التعلم وتشخیصها بشکل ¿Gal‏ 
والوقوف على تطوراتها الحتملة 4 الفرد التعلم c‏ وإجزاءات علاجها. ولا شک 2 
أن الاستعراض السریع لتلک العوامل والمؤثرات قد يسهم -2 تذكيرنا Lal‏ ما لم 
نقم بفهم ومواجهة تلك القضایا التاريخية والمنهجية فان قدرتنا على تعریف 
وتصنیف وعلاج صعویات التعلم بأسلوب فعال سوف تظل قاصرة ومحدودة. 

وفیما يلي آهم النقاط التي یمکن استخلاصها من العرض السابق تلکتاب 
الذي بين آیدینا: 
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القصل الثامن 
خلاصة واستنتاجات 


Jas +‏ النظريات وما لها من علاقة بالتدريس plot‏ العمل الأساسية 
التي لا غنى غنها لأي دارس أو مرب يرغب B‏ فهم صعویات التعلم والوقوف على 
طبيعتها. فبناء النظرية يتضمن تطوير مفاهيم وافکار معينة تعمل ل إطار 
فكري معین, وتأخن بعين الاعتبارما شاب النظريات التي سبق تطويرها -2 وقت 
مبكر من نشأة هذا الحقل من قصور ونقص. 

+ تؤكد نظريات النضج التي تم تطويرها 2 مجال صعويات التعلم على 
ما يحققه الطفل من تقدم طبيعي 2 تموه وعلی ما يحدث من تطور تسلسلي 
متتابع 3 قدراته المعرفية. ولا بند id. Ait‏ بد حالة من إلاستعداد 
readiness state‏ تزهنه لأاكتساب قدرات معينة. فإذا NA‏ الطفل على eis‏ 
شيء ما قبل أن يبلغ هذه الحالة فبان ذلك قد يؤدي به إلى الفشل دراسیا أو 
معاناته من صعویات 2 alah‏ 

+ يوفرلنا علم النفس السلوكي أسلويًا خاصًا ‏ التعامل مع صعويات 
التعلم» والذي يؤكد على تحليل المهمة أو العمل الأكاديمي إلى المهارات الفرعية 
التي يؤدي اكتسابها إلى إنجازذلك العمل. وقد ارتبطت طريقه التدريس الوجه 
gf‏ الباشر بهذا الأسلوب السلوكي التحليلي. 


+ تستغرق عملية التعلم أريع مراحل يمرعبرها المتعلم: مرحلة 
الاكتساب الأوّلي (المبدئي)؛ مرحلة الحذق (OLAYI)‏ والبراعة: مرحلة استبقاء 
العلومة والاحتفاظ بهاء مرحلة التعميم. وبالتسبة لنوي صعويات التعلم من 
التلامین فإتهم سوف يحتاجون إلى مساندة ودعم 2393 بذ کل مرحلة من 
مراحل ala‏ وقد يجتازون هذه المراحل واحدة بعد الأخرى بمعدل (بسرعة) 


الفصل الشامن 
| خلاصة و استتتاجات ( 


آبطاء وفوق ذلك فإنهم قد یحتاجون إلى جهد خاص لساعدتهم على الانتقال 
من مرحلة من مراحل التعلم إلى التي تلیهاء وبخاصة إلى الرحلة الأخيرة " 
التعمیم". 

+ استحث علم التفس المعريي الختصین إلى تطوير عدد من الأسالیب 
والطرق التي يمكن بواسطتها فهم صعویات التعلم. وقد تركز اهتمام اصحاب 
عدد من النظریات العرفية حول الطرق الفريدة التي يلجأ إليها الأطفال 453 
صمویات التملم 2 تعلمیم» xen‏ اتصب اهتمامهم على معرفة الخصائص 
المعرفية الحقيقية التي توثر 2 تعلمهم: والتي تقف حائلاً دون (تمام عملية التعلم 
على نحو سلیم وملائم لدی هؤلاء «JULY‏ 

+ تهتم نظری ات العملیات النفسية بتحلیل ما يعاتيه الطضل من 
اضطراب 4 واحدة أو اکثر من العملینات النفسية اللازمة للتعلم. وتژمن بان 
معظم تلك العملیات تعد قدرات Gee‏ .2 ومتطلبات ضرورية وسابقة للعمل 
الأكاديمي ك المدرسة: أو JES‏ مجالات نمائية من مجالات التعلم. كما تزمن 
بان اي خلل او تقص ‏ تلك العملیات یعکس Us‏ ينشأ داخل الطفل من 9135228 
ضعف 2 عملية واحدة gl‏ أكثر ) ويخاصة 2 عمليتي الادراك السمعي والادراك 
البصري) بحیث یعترض تعلمه ویعوق تقدمه. 

+ هناك عدد آخر من النظریات التعلقة بالعملیات العرفية والتي تولي 
اهتماما بالغا بالصعوبات التي یواجهها الأطفال 2 كثير من الوظائف المعرفية 
بالاضافة إلى تأكيدها على الاضطرابات الإدراكية التي تتضمن ما یواجهونه 
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من مشکلات 2 الذاكرة وذاتية الحركة والعملء وب نمو التراکیب العقلية 
العرفية. 

+ تصيف نظریات معالجة (تجهیز) العلومات ما یحدث من تدفق العلومات 
2 الفردء وتؤكد 2 مجموعها على ضرورة ضم القدرات | لعرفية الختلقة إلى 
بعضها البعض وتوحیدها جمیعا  Zus‏ واحد ومتکامل. وهنه العالجة شبیهة 
إلى حد كبير بالعالجة التي یقوم بها الکومبیوتر؛ والتي تتضمن الدخلات 
¿A‏ وعملية إتقان المعلومات التي یستخدمها الفرد ‏ تنفين ما یْطلّب منه 
من مهام وأخیرا إخراج العلومات Z‏ صورة الأداءع 

+ ترجع نظريات المغرفة العلیا (او ما فوق العرفة) والتعلم إلى وعي الفرد 
بخطط التعلم والتفكي راللازمة للتعلم؛ ويما يملكه ب4 مأخزوته Epa‏ من طرق 
التعلم وأساليبه. 

¡E +‏ طريقة الإثراء الواسطي لفيورشتاين على تدريس العمليات 
العرفية لنوي صعوبات التعلم من التلامين والطلاب, Bag‏ الارتقاء بسلوكهم 
المرب بل حل الشکلات» كما تهتم بتنمية وتطوير gala‏ والاستراتيجيات 
المعرفية التي يستخدمونها ف التعلم بشكل فعال. ويمثّل المدرس المدرّب جيّدا 
RAY‏ خصيصا لتنفين هذا المنهج العنصر الأعظم أهمية 2 البرتامج»حیث يلعب 
دور الوسيط من خلال تزوید التلامین بخبرات تعلم تثيطة وفعالة. 
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